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Forord 
Dette speciale er resultatet af to menneskers interesse for børns hverdagsliv. At skulle 
udforske dette sammen, opstod som en spontan indskydelse, som rent strukturelt skabte 
studiemæssige udfordringer. Når det alligevel er lykkes os at skabe et rum, hvor børnenes 
perspektiver kunne komme til orde, skyldes det ikke kun et fælles engagement og vilje, 
men yderligere et vellykket makkerskab. 
 
Specialet er udsprunget af en forundring - en forundring over børns liv og hverdag, og de 
voksnes forestillinger om dette. Det har været et privilegium, at vi med dette speciale har 
kunnet sætte parentes om de voksnes forestillinger, for i stedet at lade os inspirere og gribe 
af børnenes egne perspektiver på hverdagslivet. 
Specialet bygger på et feltstudie i en vuggestue, men har på mange måder også fungeret 
som et feltstudie i egne forståelser, teoretiske positioneringer, børnesyn, normer og 
holdninger. 
En stor og varm tak til Blæksprutten, som lod os få indblik i deres hverdag. Det har været 
en meget stor oplevelse at få lov til at mærke vuggestuelivet indefra, og vi føler 
taknemmelighed over den åbenhed og tillid, vi er blevet mødt med.  
Også tak til alle der bakkede op og hjalp os igennem. Både dem der tilbød børnepasning 
under lockouten, læsning af vores skriverier, husly og mad de sene dage.  
En særlig kærlig hilsen skal gå til vores børn – det har især i slutspurten været en 
modsætningsfyldt oplevelse, at interessen for børns hverdagsliv medførte et mindre 
indblik i vores egne børns hverdagsliv.  
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Indledning 
Dette speciale fokuseres i den dagligdag, de fleste danske børn tager del i, nemlig den 
daginstitutionelle. Børns liv og barndom har inden for det sidste århundrede gennemgået 
store og drastiske forandringer, hvilket har ført til en institutionalisering af børns liv og 
hverdag, der indbefatter, at de fleste danske børn i dag er tilknyttet en daginstitution 
allerede fra et-årsalderen (Rasmussen 2009). 
Sideløbende med denne institutionalisering er interessen for og opmærksomheden på børn 
historisk stor. Børns livsvilkår har en central placering i forhold til både forældres fokus, 
hverdagsfunderede pædagogiske hensigter samt statslige og kommunale målsætninger og 
politiske tiltag – og særligt daginstitutionsområdet synes at blive farvet af disse voksne 
ambitioner på børns vegne. Forskellige modsatrettede forestillinger om, hvad børn er, 
hvordan deres institutionsliv skal tilrettelægges, hvad deres behov må være, samt hvad 
deres signaler betyder og kræver af voksne, er alle med til at præge feltet. 
Det er vores opfattelse, at børns perspektiver på hverdagens indhold ofte bliver skubbet i 
baggrunden eller helt er fraværende i dette voksne fokus. Det er en opfattelse, der har rod i 
egne erfaringer med det daginstitutionelle felt, men også er gennemgående i megen af den 
litteratur, vi har fundet inspiration i, herunder særligt litteratur fra den nyere 
barndomsforskning. Vi er derfor i dette speciale nysgerrige på, i hvilket omfang børns 
muligheder for at meddefinere deres hverdag er til stede i den daginstitutionelle hverdag. 
Valget af vuggestuen som grundlag for vores undersøgelse er funderet i, at børnenes 
begrænsede muligheder for sprogligt at udtrykke interesser og ønsker kan tænkes at virke 
hæmmende for medinddragelsen, men også at hverdagen i vuggestuen i særlig grad synes 
at være domineret af en fast struktur, der indbyder til voksenstyring. 
Specialet bygger på et feltstudie i Blæksprutten, en integreret daginstitution i det indre 
København. Her har vi ud fra et børneperspektiv fået indblik i børn og voksnes hverdagsliv 
i vuggestuen1. 
Specialet er bygget op i tre dele. Første del præsenterer vuggestuen som forskningsfelt, 
samt studiets videnskabsteoretiske afsæt. Anden del præsenterer de metodiske og 
metodologiske overvejelser, der ligger til grund for specialets analyse. Denne er opdelt i 
seks faser. 
Anden del præsenterer analysen og specialets resultater. Dette opdeles yderligere i fire 
temaer og en afrundende diskussion. 
                                                        
1 Alle navne fra felten er anonymiseret, på nær vores egne. Desuden skelner vi via tegnsætning mellem 
voksne og børn, hvor voksnes navne skrives med STORE bogstaver, mens børnenes navne skrives med små. 
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Del 1:  
Problematisering - et kritisk blik 
I dag målrettes børns institutionsliv i stigende grad et læringsideal. Dagtilbudslovens  
større fokus på læring, indførelsen af læreplaner i 2004, regeringens udspil omkring Ny 
Nordisk Skole2, samt nedsættelsen af Task Force om Fremtidens Dagtilbud3 i 2011 med 
formålet at finde og udbrede kendskabet til god praksis med læring og inklusion i 
dagtilbud (Undervisningsministeriets hjemmeside) kan ses som politiske bestræbelser 
herpå.  
I forlængelse af disse politiske indsatser forstår vi, at det daginstitutionelle formål og 
indhold korrigeres fra et fokus på barnets her-og-nu hen imod et større fokus på barnets 
fremtidige liv, ligesom barnets egne interesser og orienteringer nedtones til fordel for et 
fokus på kompetenceudvikling og voksenstyring.  
Som det behandles af Eva Gulløv (1999), men også andre forskere inden for børne- og 
barndomsforskningen (Plum 2011; Andersen 2011; Kampmann 2003, 2009), medfører 
dette, at mange pædagogiske tiltag i dag forholder sig til børn ud fra standardiserede 
forestillinger, der ikke nødvendigvis medreflekterer den konkrete sociale praksis, i hvilken 
tiltagene integreres. Dette medfører, ifølge Gulløv (1999), at ’barnet’ defineres og 
organiseres i kategorisk forstand, hvorved barnet som et aktivt handlende subjekt overses. 
Vi ønsker at problematisere, hvordan disse ændringer, hen imod mere fast definerbare og 
målbare tilgange til barnet og den pædagogiske faglighed umiddelbart synes at resultere i, 
at barnets medbestemmelse såvel som voksnes anlæggelse af et børneperspektiv bliver 
nedprioriteret i den pædagogiske hverdag. 
Det er vores opfattelse, at børn ikke kan betragtes som passive modtagere af de voksnes 
bestræbelser og samfundsmæssige opdragelsesprocesser, men snarere må anskues som 
aktive deltagere, som ”… indordner sig eller opponerer, omfortolker eller har andre 
interesser og udfordrer således også løbende de pædagogiske tiltag.” (Gilliam & Gulløv 
2012:11).  
                                                        
2 Fornyelsesproces af de danske skoler og daginstitutioner igangsat af Børne- og Undervisningsminister 
Christine Antorini, foråret 2012, med det mål ”… at danne skole for at udfordre alle børn og unge til at blive 
så dygtige, de kan” (Folderen: Velkommen til Ny Nordisk Skole). 
3  Nedsat af tidligere Socialminister Benedikte Kiær og videreført af nuværende Børne- og 
Undervisningsminister Christine Antorini med det formål at udbrede kendskabet til gode måder at arbejde 
med læring og inklusion på i dagtilbud. 
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Med et sådan afsæt, bliver barnets mulighed for at meddefinere den daginstitutionelle 
hverdag både væsentlig i sig selv, men også relevant at undersøge. 
Ambitionen med specialet er derfor at skabe indblik i børns vuggestueliv, set ud fra et 
børneperspektiv. Ved at indkredse hvorledes enkelte børn indretter sig og gør sig 
bestræbelser i vuggestuens hverdagsliv, ønsker vi, med inspiration fra Hanne Warming, at 
forholde os til børnenes muligheder for at interagere som ligeværdige medspillere i det 
daginstitutionelle rum. Yderligere ønsker vi, med afsæt i forståelsen af barnet som aktiv 
deltager at undersøge, på hvilke måder børnene håndterer og relaterer sig til dette sociale 
rum, samt hvordan disse håndteringsstrategier får forskellig betydning for børnenes 
handlemuligheder og ikke mindst for indholdet af deres dag. 
 
Problemformulering 
Vi ønsker med afsæt i et børneperspektiv at få indblik i vuggestuebørns rettethed samt 
undersøge, hvilke betingelser i vuggestuen, der får indflydelse på barnets muligheder for at 
forfølge denne rettethed. 
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Et indblik i vuggestuen som felt 
Som det fremgår af Berger og Luckmann, er det ”… umuligt at nå til en dækkende 
forståelse af en institution, hvis man ikke har forståelse af den historiske proces, 
hvorunder den blev skabt.” (Berger & Luckmann 2000:73). I forlængelse heraf skal dette 
kapitel klarlægge daginstitutionens historiske forankring, hvilken danner baggrund for 
vuggestuens strukturer, logikker samt betydningssystemer, i forhold til hvilke børnene 
organiseres og organiserer sig. Kapitlet belyser desuden daginstitutionernes aktuelle 
situation og organisering samt præsenterer en række af de diskursive forestillinger om 
børn og barndom, der influerer feltet. Det er målet, at disse beskrivelser tilsammen skal 
tegne et billede af vuggestuen som felt. 
 
Den historiske udvikling og daginstitutionen i dag 
I dag går langt de fleste 1-3 årige i vuggestue, integreret institution eller dagpleje. Tal fra 
Danmarks Statistik viser, at 18,37 % af alle nulårige, 91,68 % af alle etårige og 93,37 % af 
alle toårige tilbringer hverdagen i et dagtilbud (Danmarks Statistik)4. 
Siden 1800-tallet, hvor de første børneasyler blev etableret i Danmark, er daginstitutionen 
således blevet en integreret del af de fleste børns dagligdag. I de første danske asyler var 
fokus primært opbevaring og pasning af børn af enlige, udearbejdende mødre, men efter 
etableringen af de første folkebørnehaver i 1880 blev målet om udvikling og stimulering af 
børnene efterhånden integreret i børnehavens formål (Sigsgaard 1978). 
Omkring 1. Verdenskrig vandt reformpædagogikken frem, ikke kun i Danmark, men også i 
store dele af Europa og Amerika anført af et ønske om opgør med autoriteterne. Målet var 
en befrielse af barnet og en ændring af den hidtidige pædagogiske praksis hen imod en 
inddragelse af barnets egne interesser, initiativer og medbestemmelse.  
Reformpædagogikken kan beskrives fra forskellige vinkler, tidsperioder og tænkere, men 
kan samlet defineres som en kritik på barnets vegne og et ønske om en humanisering af 
opdragelsen og undervisningen. Den tager udgangspunkt i antagelsen om, at barnet har ret 
til en selvstændig udvikling og derfor ikke skal underlægges de rammer, det pågældende 
samfund indeholder, hvorfor visionen også er, at barnet, gennem fri udvikling, som voksen 
bliver i stand at bidrage og ændre samfundet i en bedre retning (Den store Danske). 
                                                        
4 Antallet af personaletimer pr. vuggestuebarn var i 2011 11,11 timer, et fald siden 2000 hvor antallet af 
personaletimer pr. barn var 12,15. Normeringen er omvendt steget, fra 5,2 vuggestuebørn pr. voksen i 2000 
til 6,3 børn pr. voksen i 2011 (Glavind og Padde 2012). 
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Helt frem til 1970’erne var dette reformpædagogiske perspektiv dominerende i de danske 
daginstitutioner5, hvor den første udfordring fra den strukturerede pædagogik satte sig 
igennem. I Danmark er denne formuleret af Stig Broström6, som udtrykte en kritik af den 
fremherskende reformpædagogiske traditions store vægt på fri leg, børnenes selvinitierede 
aktiviteter og den begrænsede vokseninvolvering.  
Med afsæt i en didaktisk tilgang, blev strukturerede aktiviteter med henblik på målrettet 
socialisering og læring en del af den strukturerede pædagogiks samfundsmæssige visioner. 
Konkret var målet en mere skemalagt og voksenstyret hverdag i institutionerne, hvilket 
betød et brud med den danske reformpædagogiske tradition (Hansen 2013:91).  
Den strukturerede pædagogik mødte stor kritik og også modstand fra pædagogstanden. 
Dette betød ny vind i sejlene for de reformpædagogiske tanker, hvilket tog sin form i 
selvforvaltningspædagogikken, der op gennem 1990’erne udviklede sig og, i alliance med 
institutionskritikken, skabte en øget opmærksomhed på barnet som subjekt, og derved gav 
det yderligere medbestemmelse og indflydelse (Ibid:94) Gennem Danmarks ratificering af 
FN´s konvention om børns rettigheder i 1989, og senere oprettelsen af Børnerådet i 1994, 
blev denne øgede medinddragelse af børnene i den daginstitutionelle hverdag fra statslig 
side signaleret som en ønskværdig bestræbelse (Warming 2011:30). 
Med en modificering af den strukturerede pædagogik slog Stig Broström i midten af 
halvfemserne atter et slag for didaktikken. Dette blev formuleret i bogen 
Virksomhedsplaner i daginstitutionen – didaktik og dannelse, hvor det pædagogiske 
arbejde, ifølge Brostöm, mentes at skulle sigte mod en dobbelthed; på den ene side at styre 
og påvirke barnet, og på den anden side at søge at etablere et subjekt-subjekt forhold, 
hvorfor pædagogen inden for denne tilgang både favnede rollen som underviser, 
omsorgsgiver og opdrager (Hansen 2013:92)7. 
På dette tidspunkt var der indenfor det politiske felt igangsat en såkaldt modernisering af 
den offentlige sektor, der rettede den politiske interesse mod de offentlige 
velfærdsinstitutioner, herunder daginstitutionerne (Hjort 1994, Ahrenkiel m.fl. 2012).  
                                                        
5 Inden for det daginstitutionelle felt har andre pædagogiske retninger også gjort sig gældende. Her kan 
blandt andet nævnes Montessori, erfaringspædagogikken, Rudolf Steiner, Reggio Emilia. 
6 Stig Broström er professor ved Institut for Uddannelse og Pædagogik (DPU), Aarhus Universitet. Her leder 
han forskningsenheden Barndom, Læring og Didaktik, mens han desuden deltager han i tidens politiske 
forandringsprocesser på daginstitutionsområdet, eksempelvis gennem programmerne Ny Nordisk Skole, 
Task force samt Barnet i centrum. 
7 Det er denne didaktiske tanke, der også ligger bag Ole Henrik Hansens ph.d.-afhandling, der i foråret 2012 
fik stor mediedækning.  Ole Henrik Hansen er en del af regeringens Task Force. 
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I de efterfølgende år blev der således igangsat flere omdefinitioner af det daginstitutionelle 
felt og flere politiske krav integreredes i daginstitutionernes hverdag, eksempelvis loven 
om læreplaner indført i 2004. 
”Daginstitutionerne skal opstille mål og angive metoder og aktiviteter for de 
pædagogiske læreplaner. Desuden skal udbyttet af arbejdet med 
læreplanernes seks temaer dokumenteres, og der skal hvert andet år (i første 
omgang var det hvert år) gennemføres en evaluering af, om de valgte 
pædagogiske metoder og aktiviteter opfylder de opstillede mål inden for 
temaerne, og det skal angives, hvordan der følges op på resultaterne.” 
(Ahrenkiel m.fl. 2012:30). 
I 2007 blev benævnelsen daginstitution erstattet af benævnelsen dagtilbud - en betegnelse 
i tråd med statens bestræbelser. Mens institutionernes indhold og struktur tidligere havde 
været forbeholdt det pædagogiske personale at fastsætte8, kom der i stigende grad krav og 
forventninger gennem konkret statslig lovgivning med henblik på børns udvikling, trivsel 
og læring i institutionerne (Ibid:28ff). Med disse indføringer fik daginstitutionernes rolle i 
samfundet en anden klang, idet de i stigende grad blev betragtet som tilbud, brugerne 
heraf (børn og forældre) kunne vælge til og fra. 
Mens denne politiske interesse på den ene side kan betragtes som en øget mulighed for 
kvalitetssikring, kan det på den anden side, hvilket også er debatteret og kritiseret af 
adskillige forskere på feltet, blandt andet Ahrenkiel m.fl. (2012), Rasmussen (2009) samt 
Kampmann (2009), betragtes som en øget grad af kontrol, centralisering og 
standardisering af de offentlige institutioner og derved menneskers hverdagsliv. Ifølge 
Ahrenkiel m.fl. (2012) har denne centralisering betydet, at indholdet i de danske 
daginstitutioner forflyttes fra den egentlige pædagogiske praksis, hvilket får konkret 
betydning for de forestillinger, der træder frem om dette indholds relevans. Indholdet 
betragtes i stigende grad som en vare, det skal være muligt at kontrollere kvaliteten af, 
mens de ukontrollerbare kvaliteter, såsom menneskelig interaktion og samspil, samt 
hverdagens upåagtede forehavender falder udenfor det, som forstås og fremhæves som det 
pædagogiske arbejdes kvaliteter (Ibid). I 2003 formuleredes det i det daværende 
regeringsprogram, at der ”… skal gøres op med den hidtidige pædagogik- og 
                                                        
8 Frem til 1980’erne bestod den statslige interesse i daginstitutionerne hovedsageligt i at skaffe tilstrækkeligt 
med institutionspladser, og hang dermed primært sammen med et ønske om kvindernes indtræden på 
arbejdsmarkedet (Kampmann 2009). 
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læringsfilosofi”. Samtidig efterspurgtes ”… en debat om familiens ansvar. Omsorg og 
opdragelse er først og fremmest en opgave for hjemmet. Den kan og skal ikke gives 
videre til daginstitution og skole”. Videre hedder det: ”Regeringen vil foreslå 
obligatoriske læreplaner i daginstitutionerne, som detaljeret beskriver, hvad børnene 
skal lære” (uddrag af regeringsprogram Vækst, Velfærd – fornyelse II fra 2003; Ahrenkiel 
m.fl. 2012:34). Mens der dels tages afstand fra det daginstitutionelle ophav i den 
reformpædagogiske tilgang og selvforvaltningspædagogikken, påvirkes samtidig det 
definitionsmonopol, som tidligere havde været tilskrevet pædagogerne (Kampmann 
2009:154). Med omdefineringen af det pædagogiske arbejde, udskilles 
opdragelsesdimensionen samt omsorgsdimensionen fra daginstitutionerne med 
argumentet om, at disse opgaver er noget, der hører hjemmet og privatsfæren til. 
Yderligere betyder omdefineringen en øget målrettet pædagogik med henblik på en 
lærings- og kompetencedagsorden (Ahrenkiel m.fl. 2012). Den pædagogiske faglighed 
udsættes således for et pres, idet pædagogerne skal leve op til dels en målbarhed i praksis 
og dels et fokus på barnets særlige udvikling og kompetencetilegnelse, her med særlig 
opmærksomhed på barnets skoleparathed og generelle fremtid i samfundet. Med den 
øgede politiske interesse kommer ikke blot det indholdsmæssige i daginstitutionerne 
under luppen, men også den pædagogiske faglighed (Kampmann 2009; Andersen 2011; 
Ahrenkiel m.fl. 2012). Ifølge Ahrenkiel m.fl. fokuserede den reformpædagogiske tilgang 
også på barnets læring, men snarere som en del af ”… et bredere udviklings- og 
dannelsesbegreb”. I forhold hertil fremtræder regeringsprogrammet ”… som en reduktion, 
en indsnævring af det pædagogiske arbejde og dermed også af pædagogernes faglighed.” 
(Ahrenkiel m.fl. 2012:39). 
Denne forholdsvis historisk nye statslige interesse i indholdet og pædagogikken i 
daginstitutionerne udtrykker en politisk interesse for at styre og sikre småbørns udvikling 
og læring. ”Daginstitutionen tilskrives i dag en central rolle i socialiseringen af børn, som 
kan give det mening at tale om en nærmest obligatorisk statsopdragelse.” (Kampmann 
2009:154). 
Det betragtes i stigende grad som en selvfølgelig del af danske børns opvækst at 
socialiseres ind i institutionslivet i de første leveår. Daginstitutionen menes at tilbydes 
rammer, aktiviteter og sociale relationer, som uden for den daginstitutionelle ramme ikke 
gøres tilgængelig, men som ikke desto mindre ses som værende af afgørende betydning for 
barnets integration i det danske samfund (Ibid.). Det, der tidligere alene var skolernes 
funktion, nemlig at sikre en fremtidig veluddannet arbejdskraft, er i dag blevet et projekt, 
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der umiddelbart begynder ved børnenes første møde med institutionsverdenen. 
Formuleringer som ”Fra ble til Ph.d.”9, tiltag i form af Ny Nordisk Skole, regeringens Task 
Force samt omlægninger af det tidligere Undervisningsministerium til Børne- og 
Undervisningsministeriet10 signalerer, at der fra statslig side i større omfang tænkes i 
sammenhænge og ligheder mellem skole og dagtilbud.  
Disse statslige styringstiltag synes ofte at tage afsæt i en negativ retorik omkring tidligere 
tiders reformpædagogiske praksis, der beskrives i vendinger som ”ren pasning” og ”laissez-
faire-pædagogik”. Eksempler på denne retorik er tidligere socialminister Benedikte Kiærs 
ønske om et opgør med ”hippiepædagogikken” (Politiken, 04.08.11), og Ole Henrik 
Hansens ønske om at gøre op med ”Fri-hash-og-gratis-kakaomælk-pædagogikken” 
(Politiken, 29.04.12). 
I dette opgør med reformpædagogikken synes varetagelsen af børnenes alsidige personlige 
udvikling, som noget der motiveres og udvikles på baggrund af barnets egne interesser og 
orienteringer, at blive erstattet af et fokus på kompetenceudvikling og skoleforberedelse. 
Tidligere tiders romantiske forestillinger om barnet fremstilles som useriøsitet eller 
manglende pædagogisk faglig kompetence. De danske bestræbelser på at konkurrere på 
globalt plan11, i eksempelvis PISA undersøgelser, synes at medvirke til en stærkere diskurs 
omkring læring og børnene som fremtidens råstof. 
På den baggrund kan vi sige, at de diskursive forestillinger om børn og barndom samt det 
daginstitutionelle formål og indhold, hvilke tidligere særligt tog udgangspunkt i 
reformpædagogiske tilgange, i dag udfordres af et større statsligt ønske om voksenstyring i 
den daginstitutionelle hverdag. Inddragelsen af barnet og voksnes anlæggelse af et 
børneperspektiv i hverdagens praksis synes at nedprioriteres til fordel for mere fast 
definerbare samt målbare tilgange til den pædagogiske praksis og faglighed. 
Vuggestuen som forskningsfelt er ikke meget belyst hverken i dansk, nordisk eller 
international sammenhæng. Inden for den danske kontekst er der dog, i takt med den 
stigende politiske interesse for vuggestuen, inden for de seneste par år dukket danske 
forskningsundersøgelser op. Blandt disse kan nævnes Ole Henrik Hansens undersøgelse af 
interaktionsmønstre mellem børn og voksne i vuggestuen (2013), samt 
                                                        
9 Formuleret af Mai Henriksen ved Folketingets høring om kvalitetsudvikling i dagtilbud d. 12.10.2012. Mai 
Henriksen er medlem af Børne- og Undervisningsudvalget for Det Konservative Folkeparti. 
10 Ved afslutningen af dette speciale, har der fundet en ministerrokade sted (august 2013). Børne- og 
Undervisningsministeriet er nedlagt, og to nye ministerier: Undervisningsministeriet og Social- børne- og 
integrationsministeriet er etableret. 
11 Eksempel herpå er tv-programmet 9.z mod Kina på DR 1 foråret 2013. 
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forskningssamarbejdet Barnet i centrum, et regeringsstøttet forskningsprojekt, ledet af 
Stig Broström, med formålet at belyse dagtilbuddenes betydning for de 0-3-åriges 
udvikling og læring (igangsat februar 2013)12. 
 
Diskursive forståelser af børn og barndom 
Den historiske gennemgang af daginstitutionsfeltet ovenfor viser, at den pædagogiske 
praksis gennem tiden har været præget af forskellige forestillinger om og syn på børn, som 
løbende har ændret sig i takt med skiftende sociale, kulturelle og historiske forhold. 
Gennemgangen viser også, hvordan disse forskellige forståelser og målsætninger for 
barnets daginstitutionsliv i perioder har eksisteret side om side og derfor har kæmpet om 
retten til at definere og præge den pædagogiske praksis. 
At børn og barndom derfor ikke er at betegne som faste universelle størrelser bliver 
tydeligt gennem et historisk blik. 
Gulløv fremhæver, hvorledes ”Selve begrebsbrugen og tænkningen om børn er 
uadskillelig fra praksis” (Gulløv 1996:46). De diskursive konstruktioner bliver derfor i 
dette speciale vigtige at have for øje, idet de, udover at bidrage til beskrivelsen af 
vuggestuen som felt, også kan bidrage til at fortælle os om argumenterne for den 
pædagogiske praksis i den institution, der var genstand for vores feltarbejde. Ud fra de 
forskellige børnesyn, vi møder i felten, bliver det muligt for os at få øje på de særlige 
forventninger til børn og barndom, der kendetegner pædagogernes arbejde og herigennem 
få blik for de selvfølgeligheder, der får betydning for organiseringen af praksis. 
Af James, Jenks & Prout (1999) skitseres en række forskellige barndomsopfattelser, hvor 
de skelner mellem før-sociologiske, transitionelle og sociologiske opfattelser. De 
sociologiske opfattelser er dem, der præger den nye barndomsforskning, og derfor også 
særligt dem vi taler ud fra, når vi i dette speciale anskuer barnet som social aktør (dette 
udfoldes i kapitlet Videnskabsteoretisk positionering). De før-sociologiske og 
transitionelle opfattelser er med reference til Warming (2011) dem, der i særlig grad synes 
at influere den pædagogiske praksis og den velfærdsstatslige organisering af børns liv. 
Disse opdeler James, Jenks og Prout (1999) i følgende 5 diskurser: 1) Det vilde barn 2) Det 
                                                        
12 Af tidligere forskning på området kan nævnes Peter Ø. Andersen og Jan Kampmanns undersøgelse af 
vuggestuebørns erobringer fra 1988 samt Vagn Michelsen, Edsberg og Posborgs undersøgelser fra 1992, hvor 
den daværende vuggestuepraksis blev belyst og forholdt et mål om større pædagogisk indhold i vuggestuens 
praksis. I 1990érne belyste Agnete Diderichsen, Svend Thyssen og Anne Jacobi vuggestuepædagogers 
omsorg og relation til barnet. 
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uskyldige barn 3) Det formbare barn 4) Det naturligt udviklende barn 5) Det ubevidste 
barn (James m.fl. 1999: 18ff). 
I de ideologiske kampe på daginstitutionsområdet er det for øjeblikket muligt især at 
genfinde diskurserne barnet som uskyldig og barnet som formbart.  Diskursen om barnet 
som uskyldig har, med rod i de reformpædagogiske strømninger, i høj grad præget den 
moderne vestlige børneforståelse og kan i dag stadig identificeres i børnesynet i meget af 
den pædagogiske praksis. Barnet som formbart kan på den anden side forbindes med de 
statslige tiltag, der for tiden præger den danske institutionsverden med ønsket om at 
målrette børns udvikling. Også diskursen om barnet som naturligt udviklende præger den 
nutidige daginstitutionsverden. Denne diskurs har med sit fundament i 
udviklingspsykologien haft særlig betydning for, hvordan vi i Vesten tilrettelægger børns 
dagligdag i institutionelle sammenhænge. Her har særligt forståelsen af barnets udvikling i 
faser, og brugen af en række værktøjer i form af bl.a. tests og diagnosticeringer, gjort den 
anvendelsesorienteret i det pædagogiske arbejde (Gulløv 1996:67). 
De mange diskurser, der præger daginstitutionsområdet trækker på både religiøse, 
filosofiske, psykologiske og sociologiske forståelser af børn og kan til en vis grad ordnes 
kronologisk, idet de knytter sig til særlige historiske perioder. Det er dog væsentligt at 
pointere, at diskurserne ikke kan ses som nogle, der tidsmæssigt afløser hinanden, men i 
stedet sameksisterer i varierende grad og derfor konstant kæmper om definitionsmagten af 
den pædagogiske praksis (Gulløv 1996:82). 
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Videnskabsteoretisk positionering 
Med dette speciale placerer vi os i krydsfeltet mellem fagdisciplinerne Pædagogik og 
Psykologi. Yderligere trækker vi på antropologiske, sociologiske samt kulturanalytiske 
bidrag inden for den nyere barndomsforskning13, som på hver sin måde behandler børns 
hverdagsliv og betingelser i den daginstitutionelle kontekst. Særligt den pædagogiske 
antropologi, sådan som den præsenteres af Ulla Ambrosius Madsen (2004), har fungeret 
som inspiration til udformningen af specialets forskningsdesign. Med henvisning til 
Madsen (2004) forstår vi pædagogisk antropologi som en disciplin, der placerer sig i 
krydsfeltet mellem pædagogik og antropologisk forskning og viden. Mens pædagogikken 
giver anledning til at udforske opdragelse, undervisning og læring, åbner antropologien for 
et fokus på social og kulturel praksis, hvorfor koblingen af disse discipliner har gjort det 
muligt at studere ”… menneskets dannelse i et historisk, kulturelt og socialt perspektiv.” 
(Madsen 2004:7f). Med afsæt i ovenstående har det været intentionen at forstå barnet som 
en del af en større daginstitutionel sammenhæng, hvorfor vi ikke blot tolker barnets 
bevægelser som udtryk for subjektive bestræbelser, men som bevægelser, der endvidere er 
affødt af og gensidigt indvirkende på den sociale kontekst, i hvilken disse udspiller sig. 
Når vi gennem dette speciale indkredser børns rettethed, er det med afsæt i et blik for 
barnets her-og-nu-perspektiver 14  på hverdagslivet i vuggestuen, hvilket implicerer en 
forståelse af barnet som aktør og meningskonstruktør. 
I bestræbelserne på at afdække børns hverdagsliv og perspektiver, bliver børn som 
informanter centrale. For at forstå børns rettethed må børnene nødvendigvis sættes i 
centrum for specialets undersøgelse. Det har i denne forbindelse, som det også formuleres 
af Jan Kampmann (1998), været en metodisk nødvendighed at 
”… for det første placere barnet centralt, ikke blot som et objekt, der studeres, 
men som et subjekt, der er ekspert i forhold til netop at vide, hvordan det er at 
leve dette særlige liv.” [samt for det andet] ”… at den voksne i sit forsøg på at 
forstå de informationer, den sagkyndige informant stiller til rådighed, altid 
må foretage typer af oversættelser af barnets udtryk, handlinger, attituder, 
etc.” (Kampmann 1998:8). 
                                                        
13 Her blandt andre Højlund 2002; Gulløv 1999, 2012; Warming 2001; Palludan 2004 samt Andersen & 
Kampmann 1988, 2002. 
14  Denne benævnelse er hentet hos Hanne Warming (2001). Vi anvender formuleringen her-og-nu 
perspektiver som en del af vores metodisk fænomenologiske tilgang til børns rettethed. Hvad denne tilgang 
mere præcist betyder for specialet, udfolder vi i Kapitlet Videnskabsteoretiske implikation. 
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Med afsæt i denne interesse bestræber vi os gennem dette speciale på at forstå, hvordan 
børnenes perspektiver kan begribes og synliggøres. Specialet fokuserer på barnets 
initiativer, orienteringer og bestræbelser i vuggestuen, eller sagt på en anden måde, 
fokuserer på barnets rettetheder i et her-og-nu-perspektiv. Hensigten med dette er at 
indkredse, hvad der er bestræbelsesværdigt og meningsfuldt for barnet i vuggestuens 
hverdag. Anlæggelsen af det metodiske børneperspektiv udfolder vi nærmere i specialets 
kapitel Metode og metodologi, mens vi i dette kapitel koncentrerer os om at kortlægge, 
specialets konstruktion af børn og børns rettetheder og yderligere det sociale 
mulighedsrum til at forfølge disse rettetheder. Til at belyse disse overvejelser trækker vi på 
nyere forestillinger om børn og barndom, udarbejdet af barndomsforskere inden for det 
nye barndomsparadigme15. Med specialets afsæt i forståelsen af barnet som social aktør, 
fokuserer vi på børns deltagelse i vuggestuen ud fra et anlagt børneperspektiv. 
Vi har udformet dette speciale ud fra en erkendelsesinteresse, der både retter sig mod 
barnet som aktør og intentionelt handlende væsen, og samtidig mod de sociale og 
institutionelle betingelser, som nogle der får betydning for barnets muligheder og 
begrænsninger. Specialets erkendelsesinteresse har således fordret en kombineret 
videnskabsteoretisk position, hvorfra det var muligt at forstå og betragte barnet som aktør, 
men som yderligere betragtede barnets mulighedsrum i relation til de sociale strukturer. 
Til at formulere dette kombinerede videnskabsteoretiske ståsted, har vi trukket på Peter L. 
Berger og Thomas Luckmann (2000), idet de gennem deres videnssociologiske arbejde 
skaber bindeled mellem den etnografiske metode 16 , en fænomenologisk 
hverdagslivsforståelse 17 , interaktionistisk inspirerede forståelser samt 
socialkonstruktionistiske og poststrukturalistiske forestillinger om mennesket som 
sociokulturelt konstitueret18. Berger og Luckmann formidler i bogen Den samfundsskabte 
virkelighed (2000) en interaktionsinteresse, som trækker tråde tilbage til Schutz’ 
                                                        
15 Her har særligt de engelske barndomsforskere Allison James, Chris Jenks og Alan Prout (1999) været 
fremtrædende. Vi har særligt ladet os inspirere af deres afdækning af den fremtrædende forståelse af børn 
som en social konstruktion, samt som sociale aktører. 
16 Berger og Luckmanns videnssociologi bygger på forestillinger om, at mennesket skabes i de sociokulturelle 
omgivelser, hvorfor en afdækning af menneskets liv, nødvendigvis må søges gennem empirisk forskning, 
hvor de konkrete sociale og kulturelle forhold, mennesket skabes gennem, kan anskueliggøres (Berger & 
Luckmann 2000). 
17 Berger og Luckmanns vidensforståelse bygger på Alfred Schutz’ afdækning af common sense-viden. Schutz 
forskede i social interaktion i dagligdagens virkelighed og mente, at man kun kunne opnå forståelse af 
konstitueringen af menneskelig virkelighedsforståelse gennem forskning af det førvidenskabelige og den 
umiddelbare oplevelse af den sociale livsverden, i hvilken common sense, gør sig gældende (Rendtorff 
2007:294). 
18 Berger og Luckmann beskriver menneskets tilblivelse gennem fokus på sociale interaktioner, hvor de 
særligt henviser til den amerikanske filosof og socialpsykolog Herbert Mead. 
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fænomenologiske forståelser af menneskers meningsskabelse og betydningsdannelse. Med 
denne tilgang danner de baggrund for socialkonstruktionistiske forestillinger om verden 
som skabt gennem sociale forhandlinger, hvor menneskers fælles interesse menes at være 
tilpasning til den socialt etablerede orden. Således formidler Berger og Luckmann (2000) 
en forståelse af mennesket ud fra et henholdsvis diskursivt, strukturelt og interaktionistisk 
perspektiv, hvilket de mener, er muligt at undersøge ud fra hverdagslivsteoretiske studier. 
Når denne tilgang er relevant for nærværende speciale, er det i kraft af dens anvendelighed 
til at undersøge børns rettethed som noget der skabes gennem hverdagens rutiner og 
selvfølgeligheder, hvor sociale forhandlinger mellem de deltagende aktører kontinuerligt 
skaber muligheder for, men også forhindrer, at barnet kan forfølge sin rettethed. 
Til udformningen af specialets metodologiske afsæt har forskning fra sociolog Hanne 
Warming og antropolog Eva Gulløv været anvendt. Begge forsker med udgangspunkt i 
konkrete praksisser i sociale handlinger og samspil, distinktionsprocesser, samt det sociale 
mulighedsrum, med daginstitutionen som social kontekst. 
Mens vi i det følgende introducerer til de metodologiske konsekvenser, denne 
kombinerede videnskabsteoretiske position afstedkommer, bringer vi løbende både Gulløv 
og Warming i spil, med henblik på at tydeliggøre, på hvilke måder de hver især anvendes i 
specialet. 
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De videnskabsteoretiske implikationer 
Med specialets afsæt i en kombineret videnskabsteoretisk position, afklarer vi i dette 
kapitel de konkrete videnskabsteoretiske konsekvenser, som denne position 
afstedkommer. 
I udredningen af dette kapitel har særligt Berger og Luckmanns (2000) 
argumentationsstruktur, som den fremgår i Den samfundsskabte virkelighed, fungeret 
som inspirationskilde, hvilket kommer til udtryk gennem kapitlets opbygning. 
I det følgende præsenterer vi specialets konstruktion af fænomenerne 1) barnet som 
sociokulturelt konstitueret, 2) barnets institutionalisering og 3) barnet som aktør og 
intentionelt handlende væsen. Med disse tre introduktioner er det hensigten at tydeliggøre, 
hvordan vi placerer specialet i det dialektiske forhold mellem struktur (institution) og 
aktør (barn). 
Det skal gennem disse præsentationer fremgå, hvordan kombinationen af henholdsvis den 
fænomenologiske, de interaktionistiske og poststrukturalistiske inspirationer får betydning 
for specialets ontologiske afsæt, hvorfor det også er gennem dette kapitel, det synliggøres, 
på hvilke måder afsættet i denne kombinerede videnskabsteoretiske position får betydning 
for specialets forskningsdesign. I kapitlets afsluttende opsamling skitserer vi denne 
videnskabelige positions analytiske muligheder og begrænsninger, hvor vi reflekterer 
nærmere over, hvad der gennem dette konkrete afsæt bliver muligt at tilegne os af viden, 
samt hvad der samtidig falder i baggrunden for vores blik og indsigt. 
 
Barnet som sociokulturelt konstitueret 
Med afsæt i forståelsen af barnet som sociokulturelt konstitueret trækker vi særligt på 
poststrukturalistiske forståelser af mennesket. Med reference til Berger og Luckmann 
(2000) må mennesket ses som en biologisk krop med specifikke anvendelsesmuligheder, 
mens forståelsen af denne krop afhænger af den sociokulturelle og historiske kontekst, 
som den konkrete krop eksisterer i. Konstruktionsprocessen beskrives som en social 
proces, hvor den sociale virkelighed bliver til gennem individers eksternalisering af 
subjektive betydninger (Berger & Luckmann 2000). Med dette forstår vi, at mennesker 
kontinuerligt tilskriver den materielle verden betydning. Disse subjektive betydninger 
objektiveres gennem sociale forhandlinger, hvorved den intersubjektive commonsense-
verden opbygges (Ibid.:34). Det skal således forstås, at de mennesker, hvis hverdagsliv vi 
træder ind i og kortvarigt gennem dette speciale bliver en del af, handler ud fra en socialt 
skabt virkelighed, som kontinuerligt produceres, reproduceres og forandres gennem disse 
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menneskers handlinger. Som det fremgår af Berger og Luckmann, udvikler mennesker 
forståelser af virkeligheden ud fra et historisk etableret videnslager, opbygget på baggrund 
af erfaringer i verden. Disse erfaringer danner udgangspunkt for menneskers sociale 
interaktioner og udtrykkes blandt andet gennem rutinehandlinger og vanedannelser (Ibid.) 
Som det fremgår af Warming (2001), opstår der gennem disse vanehandlinger en naturlig 
regelmæssighed, der gør det muligt for mennesker at handle i overensstemmelse med 
omgivelserne samt at skabe de objektive betydninger indbyrdes (Warming 2001:109). Med 
afsæt i dette forstår vi menneskelig handling, som noget der orienterer sig mod 
genkendelighed og forudsigelighed, hvilket yderligere muliggør objektiveringen af 
virkeligheden. 
De handlinger, vi observerer, indgår i en rutinepræget hverdag og fremstår som 
selvfølgelig for de mennesker, der udfører dem. For at forstå disse menneskers hverdagsliv, 
er det derfor nødvendigt at observere deres konkrete handlinger og derigennem søge at 
forstå, på hvilken baggrund de kontekstbunde selvfølgeligheder udspringer og bliver en del 
af deltagernes meningsunivers. 
Når vi med dette speciale ønsker at forstå og skabe indblik i børns rettethed, deres 
oplevelser, erfaringer og forhandlinger med omgivelserne, bliver det en forudsætning at 
fokusere vores blik på børnene i forhold til de selvfølgeligheder, vuggestuens sociale rum 
bygger på. Med dette afsæt forstår vi barnet, på lige fod med feltens andre aktører, som 
både sociokulturelt skabt, men også som skaber af netop det sociokulturelle. 
 
Barnets institutionalisering 
Institutionaliseringen kan, ifølge Berger og Luckmann (2000), forstås som en proces, 
gennem hvilken mennesker på forskellig vis organiserer og strukturerer sig i verden 
(Berger & Luckmann 2000:65). Med reference til Gulløv (2004) forstår vi 
institutionsbegrebet, som en betegnelse for fællesskaber, der forbindes til hinanden i kraft 
af socialt praktiserede logikker (Ibid.:55). 
Institutionaliseringen opstår, når flere aktører ”… gensidigt typificerer vanemæssige 
handlinger.” (Berger & Luckmann 2000:72), hvilket ikke blot indebærer særlige roller til 
de indbefattede, men yderligere forventninger de deltagende imellem i forhold til måder at 
udfylde disse roller på (Ibid.). 
Hvad der i forlængelse af denne udredning bliver interessant, er, at vores interesse i børns 
rettethed i vuggestuen som kontekst, med afsæt i denne forståelse, ikke blot kan forstå 
’børn’ som en kategori, men snarere må forstå, hvad kategorien ’barn i vuggestuen’ 
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tilskrives af betydning i netop denne kontekst. Når vi undersøger børns rettethed i denne 
vuggestue, indtræder vi i en institutionel kontekst, hvis struktur og hverdag tager afsæt i 
specifikke forestillinger om vuggestuebarnet, som for de daglige deltagere fremstår både 
nødvendige og meningsfulde. 
I ønsket om at forstå børns muligheder for at forfølge egen rettethed bliver særligt 
kategorisering. Ifølge Berger og Luckmann systematiseres mennesker efter typer, ”… ved 
hjælp af hvilke vi forstår og »kan finde ud af« andre, når vi møder dem ansigt-til-ansigt.” 
(Berger & Luckmann 2000:45). Typedannelserne udgør, sammen med det sociale rums 
interaktionsmønstre, den sociale struktur (Ibid.), hvilket fungerer tilbage og gensidigt 
skaber et særligt rum for konstruktionen af særlige typer og interaktionsmønstre. 
Som det beskrives af Gulløv (1999) må det, at forskellige teorier beskriver børn og 
barndom forskelligt, ses som et tegn på, at disse fænomener ikke må forstås som bundet til 
noget universelt eller uforanderligt, men snarere som sociokulturelt konstruerede 
kategorier (Ibid.:81). Som det fremgår af Gulløv, er disse kategorier ”… defineret gennem 
de strukturelle betingelser og sociale positioner, børn har i et samfund.” (Ibid.). Hun 
beskriver kategorier som organiseringsforsøg på at klargøre og anskueliggøre forståelser 
om netop disse fænomener. Således forstår vi, at de sociale kategorier, som i vuggestuen 
tilskrives de konkrete børn, vi observerer, både kan synliggøre de forventninger, der stilles 
til barnet, men også de muligheder og begrænsninger, det konkrete barn, i kraft af disse 
forventninger, har for at forfølge sin rettethed. 
I forlængelse af ovenstående skal det dog understreges, at vi, i overensstemmelse med 
forestillingen om barnet som aktør, ikke forstår barnet som underlagt disse 
kategoriseringer, men snarere som aktivt forhandlende i konstruktionen af disse.  
Det er dermed en pointe, at kategorien ’barn’ skabes og reproduceres gennem de sociale 
samspil og forhandlinger, som børnene også selv tager aktiv del i. De samfundsmæssige 
strukturer kan, ifølge Gulløv (1999) samt Gulløv & Højlund (2003), ikke forstås uafhængigt 
af de individer, der handler i forhold til dem, og kan heller ikke blot forstås som 
menneskers diskursive forestillinger om disse strukturer. 
Det bliver gennem en analyse af vuggestuens rationaler, rutiner, logikker og formål, som 
ligger i det sociale samspil i praksis, samt de værdier og normer, der legitimerer disse, 
muligt at forstå den sociale organisation og dermed få indblik i barnets mulighedsrum 
(Gulløv 2004:56). 
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Som en sidste pointe i forbindelse med institutionaliseringen af barnet, vil vi kort 
reflektere over både Berger og Luckmann (2000), men også Warmings (2001) 
fremhævelse af sproget som et særligt organiserende redskab, med hvilket mennesker 
skaber virkeligheden og tilskriver den betydning. Med dette speciales interesse for 
småbørns hverdagsliv og rettethed, bliver et fokus på sproget som forhandlingsredskab og 
meningskonstruerende mangelfuldt. Når vi ønsker at forstå børnenes rettethed og 
forhandlinger, vil en optagethed af sproget ikke kunne indfange børnene som aktører i den 
sociale kontekst, idet børnenes utrænede sprogfærdigheder nødvendiggør deres deltagelse 
gennem andre udtryks- samt forhandlingsformer. Kun gennem et åbent blik for børnenes 
andre måder at etablere et socialt forhandlingsrum på, eksempelvis gennem brugen af 
kroppen, vil vi kunne få øje på, hvorledes også børnene må betragtes som deltagere i 
etableringen af både de diskursive, strukturelle og interaktionelle dimensioner af 
hverdagslivet i vuggestuen. Til at fokusere dette blik finder vi særligt Gulløv anvendelig, 
idet hun netop reflekterer over børns forskellige måder at forhandle og skabe betydning i 
daginstitutionerne. 
 
Barnet som aktør og intentionelt handlende væsen 
I dette afsnit er det hensigten at rette blikket mere fokuseret mod, på hvilke måder det 
dialektiske forhold mellem menneske og omgivelser får betydning for, hvorledes vi, ud fra 
specialets videnskabsteoretiske position, tænker individet. 
I Berger og Luckmanns (2000) fremlægning af ’selvet’, trækker de både på forestillinger 
om menneskelig natur/biologi og det sociokulturelles betydning. Med reference til Berger 
og Luckmann forstår vi ikke den objektivt og subjektivt erkendelige identitet som noget, 
der er genetisk bestemt. Snarere er menneskets identitet, som det også fremgik af 
ovenstående afsnit, socialt, historisk, kulturelt og strukturelt skabt. For at forstå individet, 
er det en forudsætning at foretage en analyse af dennes konstitution og lokalisering i 
verden. Med reference til Berger og Luckmann (Ibid.) forstår vi mennesket som en 
biologisk (dyrisk) eksistens, som gennem socialiseringsprocesser tilskrives objektive 
typificeringer (socialt skabte typer, kategorier, positioner), men også som et væsen, der 
udvikler subjektive identitetsforståelser, som opstår i relation til førstnævnte (Ibid.). 
Gennem primærsocialiseringen, der foregår i barnets kontakt med de første nære 
omgivelser, internaliserer barnet på forhånd etablerede betydninger, som barnet 
identificerer sig med og gør til sine egne. Gennem denne første socialiseringsproces bliver 
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det muligt for barnet at fremstå samt at forstå sig selv som ”… en subjektivt 
sammenhængende og troværdig identitet.” (Ibid.:155f). 
Ligesom Berger og Luckmann (2000), bygger Warmings (2001) identitetsforståelse 
ligeledes på forståelsen af menneskets kropslige og sociale forankring. Denne forståelse 
fremlægger hun som psykoanalytisk inspireret, som dog forholder sig 
socialkonstruktivistisk rekonstruerende. 
”Det kropslige udgør vores følelsesmæssige, intuitive og selvfølgelige væren; 
mens det mentale udgør vores refleksive og intenderede jeg. Men hverken det 
kropslige, eller det mentale råstof, er entydigt. Det udgør kun et tilsyneladende 
meningsfuldt hele og guidende princip i kraft af en narrativ ordning af det.” 
(Warming 2001:89-90). 
Som det fremgår af Warming ovenfor, træder mennesket frem som et både biologisk og 
mentalt væsen, hvilken kun bliver til i sin betydning i kraft af fortællingerne om det. Med 
denne tilgang bliver det muligt at kombinere forståelser om menneskets kropslige drifter 
og sansning, med forståelser af omgivelserne og det relationelles betydning. 
”Groft sagt omdannes menneskets dyriskhed under socialiseringen, men den 
ophæves ikke. […] Man kan tale om en dialektik mellem natur og samfund.” 
(Berger & Luckmann 2000:208). 
I det ovenstående bliver det interessante for specialet, at socialiseringen både kan 
betragtes som en ydre proces, hvor individets biologi udvikler sig i samspil med den socialt 
frembragte identitet, og samtidig som en indre proces, hvor barnets biologiske krop gør 
modstand mod den socialt påtrængende tvang af de kropslige tilbøjeligheder (ex. at børn 
lærer at udskyde behov for mad og søvn til fordel for den samfundsskabte struktur) (Ibid.). 
Med dette fokus sættes kroppen, trods interessen for sproget, også i fokus hos Berger og 
Luckmann samt Warming. Mens vores fokus på barnets kropslige udtryk indtil nu er blevet 
beskrevet som en opmærksomhed på barnets forhandling gennem brugen af kropslige 
signaler, finder vi yderligere Berger og Luckmann samt Warmings beskrivelser af kroppens 
socialisering brugbar i forhold til at skabe indblik i barnets mulighedsrum. Mens vores 
observationer ofte rummer situationer, hvor barnets krop af forskellige årsager fastholdes 
eller blot irettesættes, bliver netop denne forståelse af kroppens socialisering relevant at 
inddrage. 
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Til at udfolde dette i specialets analyse trækker vi yderligere på Gulløvs (2004) 
formuleringer af det, hun med reference til Norbert Elias betegner som barndommens 
civilisering, hvor hun gennem sit forskningsarbejde blandt andet beskriver, hvordan 
daginstitutionernes opgave er socialisering af børnene. Når dette bliver relevant for 
specialets analyse, er det ud fra forståelsen af, at børnenes mulighedsrum i særdeleshed 
bliver tydelig i deres kropslige udtryk. At forfølge en rettethed afhænger i mange tilfælde af 
muligheden for fysisk at kunne bevæge sin krop. 
 
Med denne tilgang tilslutter vi os ikke forestillinger om individet som udelukkende skabt af 
sociale strukturer, men mener heller ikke at kunne forstå individet som særegent i den 
forstand, at det kan udvikle sig uafhængigt af omverden. Snarere forstår vi barnet som 
individ, hvis subjektive identitet og rettetheder etablerer sig i samspillet med omverdenen. 
Som den fremgår af Gulløv (1999), danner barnet: 
”… indsigt i omgivelserne gennem deltagelse i sociale spil […] Det individuelle 
og det sociale er uløseligt forbundet, og forståelsen af omgivelserne – 
betydningsdannelsen – er derfor en proces, der transcenderer skellet mellem 
individualitet og kollektivet.” (Ibid.:37). 
Med dette afsæt samtænkes således ”… kropslig erfaring, social motivation og handlen, 
der overskrider skel mellem sprog og krop, tænkning og bevægelse. (Ibid.:44).  
Det vigtige bliver i dette afsnit at understrege, at vi i dette speciale forstår børn som sociale 
aktører, der i samspillet med omgivelserne skaber sig selv og skaber omverdenen. 
 
Udfordringer ved barnets aktørstatus 
Vi har i dette kapitel redegjort for specialets afsæt i en kombineret videnskabsteoretisk 
position. Særligt socialkonstruktionistiske og poststrukturalistiske teoridannelser bliver 
anvendelige til analysen af de daginstitutionelle betingelser, idet de giver anledning til at 
forstå den sociale kontekst som en strukturerende faktor, samt dennes betydning for 
menneskers mulighedsrum. Som det fremhæves af eksempelvis Højlund (2002), kan tesen 
om barndommen som social konstruktion, på den ene side 
”… minde os om, at barndom ikke er et universelt og uforanderligt fænomen, 
på den anden side rummer tesen den fare, at man forfalder til 
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kulturrelativisme […] og ikke får øje på barndom som en strukturel, stabil 
form.” (Ibid.:44). 
Når vi trækker på socialkonstruktionistiske forståelser af mennesket som en social 
konstruktion, udfordres vores ambitioner om at indkredse barnets rettethed. Når vi 
anvender begrebet om rettethed, afspejler det en forståelse af barnet som intentionelt 
handlende og rettet mod sine omgivelser. Til at indkredse dette begreb, bliver de 
socialkonstruktionistiske forståelser utilstrækkelige, da de begrænser blikket på individets 
handlinger til kun at se disse som skabt i og af, samt at rette sig mod de sociale strukturer, 
og kommer derved til at opløse individets intentionalitet og meddefinerende aktørstatus.  
Til at skabe indblik i barnets rettethed, anvender vi derfor Warmings empirisk 
fænomenologiske tilgang, idet vi gennem inddragelsen af denne kan fokusere ind på 
barnets handlinger i et nu-og-her-perspektiv, hvor hverdagslivets common sense-viden 
fungerer som det bærende element. 
Udfordringen i specialet bliver at skabe balance i forholdet mellem aktør og struktur, 
således at det bliver tydeligt, at vi som udgangspunkt forstår, at mennesker skaber og 
skabes af de sociale omgivelser, men også at individet handler og retter sin 
opmærksomhed. Det er ikke blot mekaniske bevægelser, men situationelle bevægelser, der 
retter sig mod mening og betydning. Pointen er her, at ”Strukturer og individer er 
uadskillelige og må samtænkes, for det er i den dobbelte konstruktion af identitet og 
kategori, at aktørers handlinger giver mening.” (Gulløv 1999:85). 
Med dette afsæt bliver konsekvensen også, at vi med dette speciale må afholde os fra at 
konkludere, hvad vuggestuens deltagere er, idet vi med afsæt i den poststrukturalistiske 
tilgang kun får øje på menneskelig tilblivelse og betydningsdannelse som en proces, der 
hele tiden er under forandring. Med specialets erkendelsesinteresse, søger vi på den ene 
side at forstå og begribe barnet som social aktør, og på den anden side barnet som skabt af 
og underlagt sociale strukturer, der på forskellige måder får betydning for barnets 
handlemuligheder samt dannelsesprocesser. Dette dynamiske forhold er det ikke muligt at 
indfange med afsæt i hverken den poststrukturalistiske tilgang eller den fænomenologiske, 
men kræver netop en forening af disse i en kombineret tilgang. 
Idet vi fremhæver virkeligheden som en sociokulturel konstruktion, implicerer det en 
afstandtagen fra forestillinger om, at objektiv viden er mulig at producere. Specialet 
indskriver sig netop i forståelser af, at viden produceres. Dette betyder en erkendelse af, at 
den viden, specialet formidler, kun eksisterer i kraft af vores undersøgelsesproces. Vi har 
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gennem hele specialeforløbet fungeret som producenter, hvor vi, så vidt det har været 
muligt, har inddraget feltens deltagere. Dog har det igen været vores erkendelsesinteresse, 
der har været styrende for specialets tilblivelse, mens det yderligere har været vores 
fortolkning og formidling af specialets pointer, der retter deltagernes bidrag ind i forhold 
til det resterende materiale. Specialets videnskabelighed har vi søgt sikret via 
gennemsigtighed og synliggørelse af den processuelle tilblivelse.  
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Del 2:  
Metode og metodologi 
Dette speciale er optaget af at studere hverdagslivet i en vuggestue. Det er centreret i en 
problemstilling, der ønsker at undersøge vuggestuebørns mulighedsrum for at forfølge 
egen rettethed i vuggestuens hverdag. 
Med en sådan interesse og problemformulering har det etnografiske feltarbejde været et 
oplagt valg af metode. Fokus for det etnografiske feltarbejde er: 
 ”… menneskers hverdagsliv, sådan som det udfolder sig, dannes og gendannes 
i forskellige afgrænsede sociale og kulturelle sammenhænge…”. [Etnografien 
kan betegnes som] ”… teorier og metoder til beskrivelse af, hvordan mennesker 
lever og skaber mening og betydning i deres sociale og kulturelle kontekst.” 
(Madsen 2003:1, 13). 
Feltarbejdet er derfor valgt, fordi det i kraft af vores deltagelse muliggør det 
børneperspektiv, som ellers kan være udfordret af vuggestuebørnenes begrænsede sprog. 
Det etnografiske arbejde er en overordnet betegnelse for en lang række af metodiske 
teknikker inden for det antropologiske felt (Palludan 2005). Samtidig knytter der sig 
særlige teoretiske forståelser til det etnografiske arbejde, hvorfor etnografiens værktøjer 
ikke er neutrale teknikker (Gulløv 2010:9). Det har derfor været vigtigt at udvikle 
specialets forskningsdesign i overensstemmelse med specialets ontologiske og 
epistemologiske afsæt. Hvordan disse teoretiske forståelser og syn præcis har fået 
betydning for vores forskningsstrategi, er det ambitionen med denne anden del at belyse. 
Vi vil i de kommende kapitler både præsentere vores valg af metode samt begrundelserne 
for disse valg. 
Da vi med det etnografiske afsæt, producerer data gennem vores deltagelse i felten, 
medfører det, at viden skabes ud fra fortolkning. Dette kan fremhæves som etnografiens 
styrke, men indebærer også, at specialets validitet ligger i synliggørelsen af specialets 
proces. I Del 2 redegør vi også for vores proces samt de begrundelser og refleksioner, der 
ligger bag. 
Med inspiration fra Madsen (2003) redegør vi for processen ved hjælp af en 
faseopdelingsform, hvor faserne repræsenterer den udviklingsproces, som udgør 
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undersøgelsens kronologi. Faserne har formidlingsmæssige fordele, men slører 
uundgåeligt, hvordan metoden og de metodologiske overvejelser fungerer i konstant 
udveksling med hinanden, hvorfor faserne også medfører en forsimplet fremstilling af 
specialets udformningsproces. Dog er det gennem denne fremstillingsmåde blevet muligt 
at belyse, hvordan vores forestillinger om felten, børnene og personalet undergik en 
forandringsproces, der fik afgørende betydning for vores forskningsdesign. 
Vi inddrager løbende under de forskellige faser, og i specialet generelt, eksempler fra det 
empiriske materiale. Både under observationerne, i rekonstruktionen af disse samt i de 
forbindelser, vi sætter mellem de forskellige situationer, har der fundet en fortolkning og 
konstruktion sted, en konstruktion der ikke nødvendigvis af barnet eller de øvrige 
deltagere opleves overensstemmende med vores fremstilling. 
Vi har fundet det af afgørende betydning at anvende forskellige forskningsteknikker til 
undersøgelse af praksis. Kun gennem flere metoder har det været muligt for os at få indblik 
i de betingelser, der har haft indflydelse på børnenes muligheder for at forfølge egen 
rettethed. I overensstemmelse med Madsen (2003) har vi derfor taget udgangspunkt i en 
forståelse af, at ”Metodetriangulering øger mangfoldigheden og kompleksiteten i den 
viden, der skabes, fordi man bliver i stand til at se og forstå et sagsforhold fra flere 
sider.” (Ibid.: 76). 
I dette speciale er anvendt både observation og interview som kvalitativ metodeform. Vi 
har observeret tre vuggestuebørn samt en pædagog. Observationerne har rammemæssigt 
spredt sig over 2 hele vuggestuedage, hvor vi hver har observeret en informant, hvilket 
indebar, at vi fulgte de observerede fra deres ankomst i vuggestuen til, de tog hjem. 
Der blev gennemført interview med to pædagoger fra vuggestuen. Den ene pædagog var fra 
den stue, hvor observationerne havde fundet sted, den anden pædagog havde tilknytning 
til en anden stue, og var yderligere en del af ledelsesteamet. 
Udover transskriptioner fra observationerne og interviews, består specialets empiriske 
materiale desuden af noter fra samtale med Blækspruttens ledelse, spontane samtaler med 
forældre og personaler, overværelse af personalemøde samt diverse dokumenter fra 
institutionen; velkomstfolder, fundament, læreplaner m.m. 
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Fase 1: Indgangen til felten 
Lige dele interesse, forundring og kritik var udgangspunktet for dette speciales interesse 
for børns vuggestueliv. Vi har begge gjort os både private, erhvervsmæssige samt 
studiemæssige erfaringer med institutionsområdet, hvor vores forståelser af og tilgange til 
børn er blevet konfronteret med andre diskursive forståelser. 
Gennem vores studietid på Roskilde Universitet er vi løbende blevet introduceret til den 
kritisk teoretiske tilgang, hvor samfundsstrukturer problematiseres med henblik på disses 
organisering og systematisering af menneskers liv. I første omgang var udgangspunktet for 
specialet en interesse for barnets perspektiv på, hvad der syntes bestræbelsesværdigt i 
vuggestuedagen, og hvordan en pædagogisk praksis med et stort læringsfokus syntes at 
inddrage dette i den daglige strukturering. Specialet tog på den måde udgangspunkt i en 
kritisk tilgang til de politiske tiltag om læreplaner, dokumentation og evaluering i 
vuggestuerne, og disses betydning for det pædagogiske personales måder at strukturere 
den daglige praksis på. I forlængelse heraf blev udvikling og læring centrale begreber for 
indskrænkning af specialets fokus, ligesom anlæggelsen af et børneperspektiv samt 
observation allerede i den første fase fremstod som relevante metodiske greb. 
Med en interesse for et øget politisk læringsfokus i vuggestuen, søgte vi via internettet efter 
vuggestuer med en tydelig læringsprofil. På Blækspruttens hjemmeside fandt vi følgende 
formulering: ”Når dit barn har været i Vuggestuen og Børnehaven, sender vi dit 
skoleparate barn videre…” 
Yderligere beskrev Blæksprutten sig på deres hjemmeside som en institution med klare 
målsætninger i forhold til barnets udvikling og læring, en læring der søgtes sikret gennem 
tilrettelagte læringsforløb i forhold til de mange intelligenser under inspiration efter 
Howard Gardner19. 
Denne tydelige profil, som på én gang signalerede en vægtning af barnets fremtidige 
skoleparathed, men også indirekte stillede garantier for opnåelsen heraf, fandt vi 
interessant. Blækspruttens hjemmeside signalerede altså både et stort læringsfokus, men 
                                                        
19 Howard Earl Gardner (1943) er amerikansk professor i Kognition, Psykologi og Pædagogik. Gardner har 
udviklet intelligensteorien: Theory of Multiple Intelligences. Gennem denne teori hævder Gardner, at der 
eksisterer mindst otte forskellige intelligenser, som består af 1) logisk-matematisk intelligens, 2) sproglig 
intelligens, 3) musikalsk intelligens, 4) Rumlig intelligens, 5) kropslig-kinæstetisk intelligens, 6) intra-
personlig intelligens, 7) inter-personlig intelligens samt 8) naturalistisk intelligens (Knoop 2007:147-148). 
Gardners intelligensteori muliggjorde en opblødning af det ellers dominerende intelligensbegreb, og har 
været anvendt bredt af pædagogiske praktikere, der gennem anvendelsen fik nye redskaber til at hjælpe børn 
med indlæringsvanskeligheder. Gardners intelligensteori har været under megen debat, idet den på den ene 
side menes at tilbyde børn nye muligheder, der ikke indordner dem under stramme læringsforståelser, mens 
den på den anden side menes at skabe øget differentiering, idet den svækkede voksenstyring risikerer at lade 
børnene i stikken (Knoop 2007:250). 
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også en forståelse af barnet, som talte direkte ind i specialets interesser for, hvilken 
betydning voksnes høje ambitioner på børns vegne, har for barnets muligheder i de 
konkrete handlingsøjeblikke i institutionen. 
Vi kontaktede Blæksprutten telefonisk og blev straks budt velkommen til et introducerende 
møde med institutionens ledelsesteam. 
 
Blæksprutten 
Blæksprutten er en integreret institution med plads til 48 vuggestuebørn og 88 
børnehavebørn samt en fritidshjemsgruppe. Institutionen har eksisteret et års tid og er 
stadig i gang med den interne opbygning. Institutionen ligger i det indre København, og 
bygningen rejser sig op som en tre etagers bygning med legepladser etableret på 
stueetagen, anden sal, tredje sal samt tagterrassen. I stueetagen er en stor sal, med 
klatrevæg, forhindringsbaner, madrasser og skumpuder. 
 
Institutionens ledelsesformulerede profil 
Vores første møde med institutionen bekræftede i første omgang vores antagelse om et 
stort læringsfokus. På institutionens vægge var der ophængt plakater med Howard 
Gardners intelligensforståelse, beskrivelser af institutionens kombination mellem Gardner 
og tegnefigurerne Barbapapa samt vuggestuernes skemalagte ugeplaner. 
Også det introducerende møde med ledelsen; institutionens leder ULLA, 
børnehavegruppens betroede medarbejder 20  MIRA, og vuggestuegruppens betroede 
medarbejder TRINE, bekræftede vores antagelser om en institution med høje ambitioner 
på børns vegne. 
”Jeg er en rigtig fagidiot” forklarede ULLA i sin præsentation af sig selv som leder og i 
beskrivelsen af sin måde at organisere og fokusere arbejdet i Blæksprutten på. 
Institutionens personale arbejder ud fra et overordnet fællesbestemt værdigrundlag, en 
særlig daglig struktur og skiftende fælles temaer. Med afsæt i disse fælles temaer og 
målsætninger, planlægges internt i afdelingerne (vuggestue, børnehave og fritidshjem) 
hvilke læreplaner, der skal arbejdes med. 
De enkelte stuer fungerer ud fra ”selvledende pædagogik”, en form for selvforvaltning, 
hvor hver enkelt stue selv beslutter, hvordan de strukturerer arbejdet ud fra de 
                                                        
20 Det fremgik af ledelsesteamet, at betegnelsen ’betroet medarbejder’ er en kommunalt indført betegnelse, 
der kan betragtes som erstatning for betegnelsen souschef. 
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overordnede principper. Det er en form for ”frihed under ansvar”, som ledelsen sætter sin 
tillid til, at personalet selv administrerer. 
I arbejdet med børnene fokuserede ledelsesteamet primært på ansvaret for børnenes 
udvikling og læring, hvilken de i Blæksprutten søger at fremme gennem en daglig struktur, 
hvor børnene om formiddagen skal følge de voksne, og de voksne om eftermiddagen følger 
børnene. 
Mødet med ledelsen blev på mange måder en stor velkomst til os som studerende. Vi fik fri 
mulighed for at fokusere vores speciale, hvor end vi fandt det relevant. Vi fik lov til at 
komme i institutionen, så meget vi ville, og institutionens dokumenter blev tilgængelige for 
vores arbejde. Denne store åbenhed og tillid blev afgørende for vores muligheder for at 
forfølge de forhold, som har optaget os og ført til specialets endelige resultater. At der ikke 
blev stillet krav eller begrænsninger for vores gang i institutionen medvirkede desuden til, 
at vi i højere grad blev sensitive over for vores etiske ansvar i forhold til at udvise respekt 
og hensyn over for de mennesker, vi inddrog i undersøgelsen. 
 
Fase 2: Dokumenter – det pædagogiske signal 
Som nævnt blev institutionens dokumenter gjort tilgængelige for os – noget vi opfatter 
som en stor tillid og åbenhed fra institutionens side. Vi fik således indblik i Blækspruttens 
pædagogiske målsætning, fundament, læreplanerne, velkomstfolderen til nye børn og 
forældre samt dokumenter omkring brugen af Howard Gardner.  
I gennemgangen af Blækspruttens dokumenter syntes det pædagogiske fokus på barnet 
som deltager generelt at blive fremhævet – et fokus vi ikke havde oplevet centralt i 
samtalen med ledelsen eller på institutionens hjemmeside. I Blækspruttens fundament 
(Bilag 1) står følgende: 
”Vores målsætning er at tilbyde børnene en god hverdag med tryghed, 
omsorg, godt kammeratskab og udfordringer, der passer til det enkelte barns 
forudsætninger. Hvilket vi håber, bidrager til de bedst mulige 
udviklingsbetingelser.” Og videre ”nærvær, engagement og udvikling gennem 
den anerkendende tankegang skal danne grundlag for barnets tid hos os” 
Vi fandt en del formuleringer i dokumenterne, der fremhævede respekt for barnet og 
dennes rettethed og initiativ, samtidig med at det stærke lærings- og udviklingsfokus også 
fremstod dominerende. Dog signalerer dokumenterne også, at der i institutionen arbejdes 
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ud fra en i mange sammenhænge sammensat profil, indeholdende flere forskellige 
børnesyn, professionssyn og læringssyn. Eksempelvis beskrives børnene som 
”kompetente”, men samtidig som afhængige af den voksnes interventioner: 
”… det som barnet i dag kan klare med den voksnes hjælp vil det i morgen 
kunne gøre selvstændigt”, [og] ”I Blæksprutten er det pædagogen, der følger 
barnet på vej, ikke kun til skolen men til livet. At man følges ad betyder 
naturligvis ikke at barnet har frit valg på alle hylder”. 
Disse forskellige ideologiske træk, vi således har kunnet identificere, må både ses som 
bestræbelser fra institutionens side, men yderligere sættes i en historisk kontekst, hvor 
daginstitutionernes indhold og ramme er sat til diskussion. Efter historisk at have trukket 
på reformpædagogiske tanker, må institutionerne i dag, grundet kravene om 
dokumentation, evaluering og læreplaner, i højere grad forene sig med strukturorienterede 
forståelser. Den uklare profil bliver således et signal om, at der på det daginstitutionelle 
felt er stærke kræfter, der trækker fra flere og modstridende sider. Hvad disse dokumenter 
medførte for vores speciale, var blandt andet et skærpet blik for, hvordan praksis blev 
influeret af disse modstridende forståelser. 
 
Fase 3: Ustrukturerede observationer – et åbent blik på praksis 
På den første besøgs- og observationsdag i vuggestuegrupperne var målet at skabe et 
foreløbigt indblik i den daglige praksis gennem ustrukturerede observationer. Desuden var 
formålet at præsentere os for personalet, at gøre os genkendelige for institutionens børn og 
voksne samt selv sætte en føler ud i forhold til vores foreløbige problemstilling. Vi var 
bevidste om, at den åbenhed, som ledelsen havde udvist os, ikke nødvendigvis betød, at 
institutionens øvrige deltagere accepterede vores interesse for og tilstedeværelse i 
vuggestuen. Derfor blev det med respektfulde skridt, vi bevægede os omkring. 
Et ønske for vores første besøg i vuggestuen var, at det skulle bære præg af åbenhed. Denne 
åbne tilgang blev af stor betydning for specialets forandringsproces. Allerede under vores 
første besøg blev det tvivlsomt, hvorvidt der var overensstemmelse mellem praksis og det 
formulerede læringsfokus, hjemmesiden og ledelsen havde præsenteret os for. En 
erkendelse der førte til ændringer i specialeprocessen. 
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I denne fase præsenterer vi to observationseksempler, der viser, hvordan denne erkendelse 
førte til en øget opmærksomhed på, hvad der ville være interessant at forfølge i specialet 
samt refleksioner over, hvilke forforståelser vi mødte felten med. 
 
Salen: 
Vi gik i salen med de to stuer Muslingen og Krabben. Børnene fordelte sig 
rundt i salen, mens vi satte os i hver vores ende. Fra hver vores side af salen 
betragtede vi børnene og personalet. Børnene bevægede sig sporadisk ind 
mellem og ved siden ad hinanden. De kravlede, rutsjede, legede med bolde eller 
søgte kontakt hos en voksen. De voksne kiggede på, løste konflikter eller tog 
billeder af børnene. Begivenhederne i rummet syntes ikke blot tilfældige, men 
måske endda afventende og præget af forsøg på orientering. Flere af børnene 
kredsede omkring døren ud til gangen, som de voksne ind imellem bevægede 
sig ud og ind ad. 
Ovenstående eksempel henviser først og fremmest til vores oplevelse af en afventen. Det 
stod os uklart, hvad der skulle ske i salen. Grundet forventningerne om, at børnene om 
formiddagen skulle følge de voksne, undrede vi os over, at der ikke blev igangsat 
aktiviteter. Vi oplevede ingen rammesætning for aktiviteterne, men oplevede snarere, at 
det var selve rummet, der blev betragtet som et læringsrum i kraft af dets arkitektur. 
Med afsæt i denne første observation blev vi opmærksomme på, hvordan vi forud for vores 
møde med praksis blot havde taget den formulerede læringsforståelse og beskrivelsen af 
Blækspruttens pædagogik for ’gode varer’, uden at overveje, om der nødvendigvis ville 
eksistere en synlig sammenhæng mellem italesættelsen af praksis og den konkrete praksis. 
Vi blev i tvivl om, hvordan et stort læringsfokus kunne afkodes gennem observationerne og 
var derved tvunget til at revurdere vores problematisering af en sådan pædagogisk 
strukturering, som noget der forbinder sig til en konkret læringsforståelse. 
 
Frokost på Muslingen: 
Klokken er 10.45 da vi træder ind hos Muslingerne, hvor de skal til at spises 
frokost […] Netop denne dag er der to voksne, LINDA (pædagog på stuen) og 
JOHAN (vikar), samt 10 børn på stuen. De fleste børn sidder ved bordene i 
høje stole eller på høje skamler […] 
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JOHAN er i gang med at rydde op på stuen. LINDA henter på skift børn ud på 
badeværelset, der ligger som et ekstra rum til stuen. Vi forstår, at børnene 
gøres klar til deres middagslur efter frokosten […] 
Klokken 11.05 kommer frokosten ind på stuen på en rullevogn. […] JOHAN 
begynder at dele tallerkner ud på bordene. Derefter sætter han sig ved bordet 
ved døren, hvor han laver en tallerken mad til Emma, Oscar og Olivia. Han 
skærer maden ud og giver dem hver en tallerken […] LINDA sætter sig ved de 
fire børn nær badeværelset. Hun øser maden op og skærer den ud.[…] 
Klokken er 11.30. Alle børnene er færdige med at spise. De bliver siddende ved 
bordene, mens JOHAN rydder op efter frokosten, og LINDA på skift tager 
børn med ud til krybberne, hvor de skal sove middagssøvn. […] Klokken 
nærmer sig 11.45. Kun John og Olivia sidder stadig omkring bordene. De 
voksne er i gang med at putte. JOHAN er på altanen, og LINDA er i det lille 
rum ved siden af stuen, hvor Selma skal sove. Olivia gaber. John smiler og 
griner til Camilla. Malene rejser sig fra vindueskarmen og går lidt frem og 
tilbage på stuen. Olivia kigger på hende og glider langsomt ned fra skamlen. 
Med den ene hånd på skamlen spørger hun stille ”gå ned nu?” Malene siger 
”Ja, du må gerne gå ned”. Olivia lægger sig ind i tumlehuset og kigger på sit 
spejlbillede i gulvet der. 
Ligesom observationerne i salen syntes der under måltidet ikke at være et særligt 
læringsfokus. Børnene fik serveret deres mad udskåret, og vandet blev øst i kopper foran 
dem. Når dette skabte undren, henledte det vores opmærksomhed på, at vores forståelse af 
læring måtte adskille sig fra denne praksis. Vores læringsforståelse synes at have 
forbindelse til erfaring og øvelse – det, vi netop undrede os over, der ikke blev skabt 
mulighed for i praksis. Vores undren kredsede dog ikke blot omkring personalets 
uigennemskuelige læringsforståelse og praksis. Også børnenes bestræbelser i den konkrete 
episode vakte undren – og vi oplevede, at vi blev forargede over situationen. Denne 
forargelse blev særlig vigtig at reflektere over, da vi forstod, at den måtte have rod i vores 
forståelser og syn på børn. Vi måtte erkende, at vi bragte nogle stærke, normative 
forestillinger om, hvad børn har behov for og krav på med ind i felten – her eksempelvis 
børnenes placering på stolene i op til en time, der henledte til vores forestillinger om 
børnenes kroppe og disses interesse for bevægelse. I kraft af denne forundring blev det 
synligt for os, at vi, med vores fænomenologiske åbenhed til felten, kortvarigt tillod os at 
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bedømme den praksis vi observerede ud fra vores normative forståelser af børns behov. 
Med vores videnskabsteoretiske afsæt i poststrukturalistiske forståelser af barnet som en 
social konstruktion, blev det en konsekvens at tage afstand fra sådanne normative 
forestillinger i specialet. På den anden side muliggjorde netop det videnskabsteoretiske 
teoriapparat at reflektere mere indgående over vores forestillinger om barnets krav. 
Forestillinger om barnets krav forekom i overensstemmelse med de samfundsmæssige 
diskurser om barnets rettigheder. Diskurser som blandt andet formidles via FN’s 
Børnekonvention, Børns Vilkår, Red Barnet m.fl.. I lyset af dette, blev det muligt at se 
specialet som en del af en diskursiv forståelse om børns ret til medbestemmelse. På denne 
måde muliggjorde vores teoretiske apparat også et refleksivt blik på os selv som en del af 
feltet, hvor vores bagvedliggende intentioner med specialet på nogle måder stod i relation 
til diskursive forståelser af demokrati og ligeværdighed i børnehøjde, hvorfor børnenes 
krav på at forfølge egen rettethed overhovedet havde været interessant for os at undersøge.  
Efter vores første besøg i institutionen begyndte nye forhold at vise sig interessante. Hvad 
der overhovedet blev relevant at problematisere ud fra et børneperspektiv, blev gennem 
disse indledende observationer mere klare for os. Vores observationer synliggjorde et utal 
af forstyrrelser eller forhindringer for, at børnene kunne forfølge deres rettetheder, men 
viste også at disse ikke, som først antaget, blot skyldtes institutionens læringsfokus. På 
baggrund af dette opnåede vi ikke indblik i personalets anvendelse af en struktureret og 
systematiseret pædagogik med fokus på læring, men snarere en indsigt i, hvordan flere 
forskellige daginstitutionelle betingelser, får betydning for børnenes muligheder og 
begrænsninger for at forfølge det, som optager dem. 
Med afsæt i ovenstående erkendelser vendte vi tilbage til specialets erkendelsesinteresse, 
og fokuserede atter blikket på børneperspektivet og på de forundringer, de første 
observationer havde afstedkommet. Da interessen for barnets bestræbelser, rettetheder og 
orienteringer stadig var centrum for vores overvejelser, forstod vi, at indkredsningen af 
børnenes mulighedsrum og begrænsningsrum nødvendiggjorde en inddragelse af de 
betingelser, der gjorde sig gældende omkring børnene. I konkretiseringen af disse 
betingelser, fremstod de voksne omkring børnene som særligt betydningsfulde. Det de 
voksne på stuen gjorde, fik ofte stor betydning for, hvad børnene gjorde eller undlod at 
gøre. Der var altså en sammenhæng mellem børnenes orienteringer og muligheder for at 
forfølge disse, og de voksnes orienteringer. Kun gennem inddragelsen af et 
professionsperspektiv kunne det blive muligt, ikke kun at få øje på den voksnes 
orienteringer, men også på hvordan de voksne, gennem bestemte handlinger, opretholder 
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en særlig pædagogisk praksis, som danner grundlag for særlige muligheds- og 
begrænsningsrum for børnene. Det blev klart for os, at vi måtte udvide den metodiske 
strategi til også at indeholde et professionsperspektiv. 
 
Fase 4: Strukturerede observationer hos Muslingen 
Observationsarbejdet har været hovedaktiviteten i vores undersøgelse. Vi har observeret 
tre vuggestuepiger og en pædagog, og udbyttet af disse observationer blev i første omgang 
hastigt nedfældet i vores notesbøger og sidenhen overført til mere sammenhængende 
feltnoter på computeren. 
Sideløbende med konstruktionen af feltnoterne på computeren, producerede vi også 
notater med løbende refleksioner af både metodisk, etisk og fortolkningsmæssig art. Disse 
refleksionsnotater gav os særligt mulighed for løbende at diskutere opfattelsen og 
beskrivelsen af bestemte situationer. Da vi jo begge havde været til stede, men observeret 
fra forskellige vinkler og positioner, blev disse diskussioner oftest meget relevante i forhold 
til den begyndende indsigt i og forståelse af de mange forhold, der præger hverdagslivet i 
vuggestuen. 
I forlængelse af vores problemformulering og forskningsinteresse ønskede vi at 
koncentrere vores observationer omkring både børn og pædagoger. Vi valgte efter det 
første besøg i institutionen at tilrettelægge vores observationer hos Muslingen21. Selvom 
institutionens vuggestuegrupper alle blev sat til vores rådighed, fandt vi det relevant at 
fokusere observationerne på samme stue for at få et så nuanceret indblik i en særlig 
kontekst som muligt. Når netop Muslingen og herfra særligt fire specifikke personer 
(LINDA, Emma, Olivia og Selma) blev interessante, skyldes det dels, at vi gennem vores 
observationer under stuens frokostmåltid fik indblik i en rutinepræget situation, hvor 
selvfølgeligheder, der for os virkede fremmede og skabte undren, kom til udtryk.  
Særligt fik vi interesse for Olivia, som var den sidste pige, der forlod bordet efter frokosten. 
Olivia havde i salen flere gange henvendt sig til Malene, hvor hun havde været 
kontaktsøgende. Hendes bestræbelser var svære for os at afkode og derved spændende at 
undersøge nærmere. Hun syntes at udvise mange og modsætningsfyldte signaler i 
forbindelse med sin opmærksomhed på omgivelserne. Umiddelbart fik vi den oplevelse, at 
                                                        
21  Muslingen er beliggende på institutionens tredje sal. Stuen har to pædagoger tilknyttet (LINDA og 
ANNETTE), én pædagogmedhjælper (MATHIAS) og tolv børn i alderen 1-2 ½ år (antal børn steg til tretten 
under vores ophold i institutionen). 
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Olivia ofte måtte opgive sit foretagende for at tilpasse sig omgivelsernes rutiner, hvilket 
netop lagde sig i tråd med specialets interesse. 
Vi fik derudover, og måske som en kontrast til Olivia, øje på to andre piger, Emma og 
Selma, der syntes at forholde sig på andre måder i forhold til stuens rutiner. Mens Selma 
virkede glad og i konstant forhandling med personalet og de andre børn, virkede Emma 
trykket af nødvendigheden af at skulle gøre sig disse forhandlinger. 
De tre pigers forskellige adfærdsformer blev særligt interessante i forhold til deres 
håndtering af stuens hverdag som mere eller mindre mulig at forhandle med. 
Mest af praktiske grunde blev repræsentanten for personalet, som vi valgte at observere, 
LINDA. Hun havde som den eneste af stuens personaler været til stede under de første 
ustrukturerede observationer, hvorfor det var oplagt at følge hende.22 
 
Børneperspektiv 
Anlæggelsen af et metodisk børneperspektiv var nødvendigt for at kunne skabe den viden, 
vores erkendelsesinteresse efterstræbte. For at kunne forstå, hvad børnene var optagede af, 
måtte vi nærme os børnene, og forsøge at få blik for det, de søgte og navigerede i forhold 
til. 
I forhold til anlæggelsen af børneperspektivet lod vi os inspirere af Hanne Warming (2011) 
og Jan Kampmann (1998). Som det fremlægges af Warming (2011), er det muligt at forstå 
børneperspektivet på forskellige måder. Til dette har vi søgt at etablere det voksen 
tilstræbte indefra-perspektiv, idet dette perspektiv muliggør en rettethed mod at forstå, 
hvordan det opleves at være barn i særlige kontekster. Perspektivet er voksnes forsøg på at 
forstå og fortolke børns handlinger og gøremål ud fra børnenes eget perspektiv. Det 
betyder, at børneperspektivet her er noget, der fremdrages af det særlige blik, den voksne 
anvender i sin tolkning af det empiriske materiale. Dette perspektiv anvendes ofte i 
situationer, hvor det ikke er muligt eller meningsfuldt at spørge børnene selv (Warming 
2011). Da vores undersøgelse foregik i en vuggestue og dermed inkluderede før-sproglige 
børn, var det ikke muligt for os direkte at spørge eller tale med børnene. For at anlægge et 
børneperspektiv valgte vi derfor at anvende observation, hvor vi så børns handlinger, 
udtryk, bevægelser m.m. som information, hvorudfra et børneperspektiv kunne etableres 
                                                        
22 Når observationerne blev tilrettelagt sådan, betyder det også, at eksemplerne fra det empiriske materiale, 
som danner baggrund for specialets analyse, ofte inddrager LINDA. Dette skal udelukkende ses som en 
metodisk konsekvens, hvor LINDA fungerer som repræsentant for Blækspruttens pædagogiske personale. 
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og fremtolkes. Vi er bevidste om, at vi med dette udgangspunkt blot har søgt at etablere et 
børneperspektiv, men at dette perspektiv har rod i vores voksne blik på barnet. 
 
Børns rettethed 
I forlængelse af vores problemformulering koncentrerede vi vores observationer af 
børnene i forhold til deres rettethed. Vi fandt inspiration i forhold til begrebet gennem 
Andersen & Kampmanns (1988) begreb erobringer, men ønskede med brugen af rettethed 
at fokusere på barnets intentionalitet og derved signalere et bredere blik på børnenes 
orienteringer og fokus. Derfor tilrettelagde vi vores observationer bredt i forhold til både 
børnenes bevægelser, orienteringer, udtalelser, interaktioner, fordybelse, emotionelle 
udtryk, handlinger - men også passivitet så vi som udtryk for rettetheden. Vi søgte kort 
sagt, at nedfælde så brede og mættede observationer af barnet som muligt, for at sikre data 
med kvalitativ tyngde, som ville gøre det muligt under det efterfølgende analysearbejde at 
fremskrive mønstre og nuancer. 
Følgende spørgsmål trådte i forgrunden for de strukturerede observationer: 
- Hvad retter barnet sig mod? 
- Hvilke forhold i konteksten indvirker på barnets rettethed? 
- Hvilke muligheder har barnet for at forfølge sin rettethed? 
- Hvad kan bryde barnets rettethed? 
Særlig væsentlig for vores observationer blev afkodningen af børnenes kropslige udtryk. 
Vuggestuebørnenes verbale sprog er begrænset, og med et fokus på børnenes rettethed, der 
både gøres tydelig gennem italesættelse, handling, sansning,23 registrering, forhandling 
med det sociale rum, blev vores fokus på det kropslige ekstra relevant. 
 
Professionsperspektiv 
Gennem inspiration fra forskning om pædagogprofessionen (Ahrenkiel m.fl. 2012; Plum 
2010; Willig 2009) gjorde vi os overvejelser omkring det pædagogiske arbejdes mange 
aspekter, der må forstås som bagvedliggende forhold, der har indflydelse på det 
pædagogiske personales handlinger i praksis, og dermed også har betydning for barnets 
muligheder og begrænsninger i det institutionelle rum. Disse aspekter er mangfoldige, men 
                                                        
23 Vi rettede, trods vores begrænsede muligheder for at registrere barnets sansning, eksempelvis fokus mod 
barnets ansigtsudtryk mens det spiste, på øjnenes bevægelser, hvilke vi både så som signal for synssansen, 
men yderligere for høresansen. Vi har flere eksempler, der tyder på, at netop høresansen har stor betydning 
for vores informanters bevægelser.  
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vi valgte at begrænse inddragelsen af professionsperspektivet til at indbefatte personalets 
konkrete handlinger i samværet med børnene, samt de arbejdsmæssige prioriteringer, vi 
gennem observationerne kunne se, fik betydning for børnenes mulighedsrum. Gennem 
inddragelsen af et professionsperspektiv søgte vi indblik i, hvordan det pædagogiske 
personale: 
- Skaber og vedligeholder en særlig rutine for såvel daglig rytme som sociale 
relationsformer 
- Arbejder ud fra en særlig institutionslogik 
- Handler i forhold til børnene ud fra særlige normsæt og ideologier (børnesyn)  
- Forstår og reagerer i forhold til specifikke rettetheder 
 
Med inddragelsen af professionsperspektivet så vi muligheden for at tilføje specialet endnu 
en dimension. Ved at foretage observationerne ud fra et sideløbende tidsmæssigt og 
kontekstmæssigt anlagt børneperspektiv og voksenperspektiv, kunne vi få indblik i de 
forskydninger, krydsfelter, overensstemmelser eller modsætninger, der kunne være 
mellem disse perspektiver i løbet af dagen. Gennem sideløbende observationer af både 
børn og voksne opnåede vi på denne måde indblik i pædagogens orienteringer, som kunne 
sidestilles med eller diskuteres i forhold til, det, vi gennem det anlagte børneperspektiv, 
kunne forstå som barnets orienteringer. Derved blev modsætningsforholdet og 
overensstemmelserne mellem de to perspektiver mulige at forstå. 
 
Deltagerobservation eller observation som mindst mulig deltager 
Når fokus for dette speciale samler sig om undersøgelsen af interesser og rettethed hos 
vuggestuebørn, hvis sproglige udtryk og erfaringsverden er begrænset, bliver det oplagt at 
gennemføre så tæt en observationsform som muligt. Heri lå der dog en risiko for, at vi 
kunne gøre os selv til centrum for børnenes interesser, hvorved observationens blik på 
børnenes interesser i vuggestuen ville blive sløret. Som Warming (2005) fremhæver, består 
en central udfordring i observationsarbejdet i at positionere sig som observatør i en 
kontekst, hvor deltagelsesaspektet er selvsagt blot ved ens tilstedeværelse i rummet. 
Uanset hvordan observationerne designes, påvirker vi, som observatører, altid felten ved 
vores tilstedeværelse – det betyder, at vi uundgåeligt fungerer som medkonstruktører af 
den kontekst, vi søger indblik i (Ibid.:155). Warming tilbyder i den forbindelse betegnelsen 
deltagelse som mindst mulig voksen, der implicerer en bestræbelse på, ikke at indtage den 
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kontekstuelt givne voksenrolle, men i stedet forsøge at indgå i hverdagen, som børnene. 
Grundet ovennævnte risiko for, gennem vores deltagelse, at placere os selv i centrum for 
børnenes orienteringer, fandt vi blot inspiration i Warmings benævnelse, og valgte at 
indtage en deltagelsesposition, som vi benævner, deltagerobservatør, som mindst mulig 
deltager. Med denne position afstod vi fra selv at tage initiativ til kontakt, men afviste på 
den anden side heller ikke børn eller voksnes henvendelser til os. Vi valgte at følge børnene 
rundt i alt, hvad de gjorde i løbet af deres samlede vuggestuedag, og har derved 
nødvendigvis også haft betydning for deres oplevelse af dagen som anderledes end andre 
dage, men vi søgte ikke at gøre os selv til deltagere i aktiviteterne.  
Inden observationerne informerede vi de voksne på stuen om, at vi ikke ville indgå i stuens 
mange gøremål. Vi ønskede at indtage en tilbagetrukket observationsposition, men det 
viste sig dog ikke udelukkende at være op til os selv at definere vores position. Stuens børn 
og voksne gjorde det også. Således blev vi til tider inddraget af de voksne som ekstra 
hjælpere, men særligt børnenes forventninger til os som voksne fik indvirkning på vores 
muligheder under observationerne. Vi oplevede at børnene, i mange tilfælde, blot forstod 
os som nye voksne på stuen. 
De tre piger Olivia, Emma og Selma fra Muslingen tog godt imod os og blev overraskende 
hurtigt trygge ved vores tilstedeværelse. Det hændte, at de ventede på os, når de skulle fra 
rum til rum, og Olivia rakte hånden frem og sagde ”kom”, da hun sidst på eftermiddagen 
havde fået for vane, at Camilla fulgte hende rundt. Børnenes imødekommenhed og 
interesse for os blev både forudsætningen for, at børnenes rettethed blev tilgængelig, men 
var dog samtidig også forstyrrende for vores muligheder for at fokusere blikket, som vi 
ønskede det. Især har børnenes inddragelse af os i deres aktiviteter gjort det svært ikke at 
fungere som deltager, idet børnene ikke forstod vores ærinde i vuggestuen på samme måde 
som personalet. Warming (2005) taler om muligheden for at indtage en 
observationsposition, fra hvilken man frasiger sig en del af sin voksenautoritet. Dette søgte 
vi blandt andet ved ikke at agere, som de voksne i vuggestuen typisk gør: Vi tog ikke 
initiativ til kontakt, vi trådte ikke til med mindre, det var strengt nødvendigt, og vi søgte så 
vidt muligt at påkalde os så lidt opmærksomhed som muligt. I forhold til børnene blev vi 
dog konstant tvunget til at handle som voksne. Gulløv (1999) problematiserer netop 
bestræbelserne på at frasige sig sin voksenautoritet, idet hun påpeger risikoen for, i 
forsøget hermed, at skabe utryghed og forvirring hos børnene. Gulløv taler i den 
forbindelse om indtagelsen af en legitim tilstedeværelse, hvilket handler om det 
nødvendige i at handle i overensstemmelse med de forventninger, der gør sig gældende i 
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en bestemt kontekst. For at undgå at skabe forvirring, mistillid og usikkerhed måtte vi 
løbende forholde os til de forståelser og forventninger til voksne, børnene i vuggestuen 
signalerede. Vi måtte erkende, at der i institutionen herskede forventninger til vores 
position som voksne, men det blev også tydeligt, at disse ikke blot kom fra børnene, men 
også fra os selv og det ansvar, vi oplevede, positionen ’voksen’ fører med sig. 
Ifølge Højlund indeholder forholdet mellem barn og voksen altid en form for magtbalance. 
Det medfører, at vi, i kraft af at vi er voksne, automatisk repræsenterer magt i 
interaktionen med barnet (Højlund 2002). Som det fremgår af Højlund (2002), skal denne 
magt ikke blot sættes i relation til de konkrete møder med barnet i praksis, men yderligere 
medtænkes i det videre analytiske arbejde, idet man også i denne proces har en magt i 
forhold til at foretage fortolkninger af barnet, man observerer. 
 
Observationsnoter 
Som det fremgår af Andersen og Kampmann (2002), er det ”… at observere og registrere 
[…] måske først og fremmest en prioriteringsopgave, bestående af at måtte udelade en 
masse indtryk og mulige sammenhænge.” (Ibid.:316). Vi erfarede i overensstemmelse 
hermed, hvordan de bevægelser og samspil, vi observerede, var vanskelige at nedfælde 
skriftligt. Interaktioner flettede sig ind og ud af hinanden, og episoder udspillede sig som 
solpletter på en væg – et mylder af udtryk uden klar begyndelse og afslutning. Alligevel 
måtte vi gengive hændelserne som sammenhængende mønstre i en formidlingsvenlig 
form. 
Når dette speciale fokuserer på et enkelt barn, implicerer dette et fokus på et individ, der 
ikke blot bevæger sin krop med varierende hastighed samt formidler og kommunikerer 
gennem utydelig tale, men desuden gør dette i et socialt rum, hvor andre gør det samme. I 
lyset af ovenstående forhold bliver observationsnoteringer derfor at forstå, som en 
forsimplet gengivelse af sociale forhold, hvor samspil og forhandlinger aldrig helt, gennem 
det skrevne sprog, vil kunne gengives tilstrækkeligt (Hastrup 2010:70). 
 
Børn som informanter – etiske refleksioner 
Der følger et etisk ansvar med, når man lukkes ind i børns hverdagsliv. Kampmanns (1998 
og 2010) udlægninger af Priscilla Aldersons retningslinjer for etiske dimensioner i 
børneforskningen har undervejs i specialet fungeret som den overordnede guideline for 
vores arbejde. Alderson opstiller 10 forhold, som alle bør indgå som overvejelser i 
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projekter, der involverer børn. Disse 10 punkter knytter an til den nye barndomsforskning 
og dennes positionering af børn som aktører. Det er en forståelse af barnet, som vi deler, 
men som dog også efterlod os i et særligt paradoks. Nemlig det, at vi med denne forståelse 
indskriver os i et syn på barnet som individ, men samtidig ikke fandt det muligt at opnå 
accept til deltagelse i vores undersøgelse fra barnet selv. Dette dilemma har ikke været 
muligt for os at løse, men har dog betydet, at vi løbende har måttet forholde os meget 
lydhøre i forhold til børnenes udtryk og signaler. I den forbindelse har hensynet til børnene 
i vuggestuen selvfølgelig konstant vægtet højere end hensynet til specialets udvikling. Selve 
tilladelsen til at observere pigerne, opnåede vi gennem mails til pigernes forældre. Vi hilste 
personligt på mindst én forælder til hver af pigerne, som alle udviste tillid og accept til 
vores inddragelse af deres barn i vores undersøgelse. 
I forbindelse med udvælgelsen af børnene opstod en række dilemmaer. Her måtte vi 
overveje, hvilke konsekvenser, det havde for det enkelte barn at blive udvalgt til vores 
undersøgelse. Særligt i forbindelse med vores observation af Emma, synes disse at være 
væsentlige. Emma havde en række konflikter med personalet i vuggestuen den første dag, 
vi besøgte Muslingen, og vi oplevede, at personalet, når de omtalte disse konflikter for os 
samt Emmas forældre, havde en bestemt forståelse af Emma som problematisk. Denne 
forståelse var vi bekymrede for at komme til at bekræfte dem i, idet vi fandt, at blot vores 
interesse i at inddrage Emma i undersøgelsen ville kunne komme til fejlagtigt at signalere, 
at også vi fandt hende problematisk. Vi var derfor meget omhyggelige med, i vores 
kommunikation til både forældre og personale, at fastholde, at vores udvælgelse af 
børnene, ikke havde rod i særlige forståelser af de enkelte børn, men at udvælgelsen i høj 
grad havde sammenhæng med, hvilke børn, der syntes trygge og forholdsvis uforstyrrede 
af vores tilstedeværelse, samt hvilke børns hverdag, vi af tilfældige grunde havde fået 
indblik i på den første observationsdag. 
 
Fase 5: Opfølgende interviews med det pædagogiske personale 
Efter observationernes afslutning begyndte specialet at tage en mere afgrænset form. 
Gennem det anlagte børneperspektiv var det blevet muligt for os at se, hvordan personalets 
handlinger fik betydning for barnets muligheder og begrænsninger. Ud fra 
professionsperspektivet kunne vi synliggøre, hvordan personalet bevægede sig rundt og 
interagerede med børn såvel som med andre personaler. Men begrundelser for og 
bagvedliggende overvejelser om ikke-synlige forhold, som også måtte tænkes at have 
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indflydelse på personalets orienteringer og handlinger, var ikke tilgængelige for vores 
analyse. Kun gennem samtale med personalet kunne vi skabe viden om disse forhold, 
hvorfor vi derfor valgte at udvide specialets metodiske værktøjskasse til også at indeholde 
interview med personalet. Disse interviews skal forstås som udledt af den løbende analyse, 
processen indebar. Observationerne og de spontane samtaler med det pædagogiske 
personale havde ført til afklaringer, men i forbindelse hermed også afstedkommet 
yderligere spørgsmål og uklarheder, som kun ville kunne lade sig anskueliggøre gennem 
interview med det pædagogiske personale. Vi ønskede derfor gennem interviews at forfølge 
de modsætninger, paradokser eller uklarheder, som ikke var os tilgængelige gennem 
observation. 
Som Madsen påpeger, er der visse udfordringer forbundet med at gennemføre interviews 
inden for den etnografiske metode (Madsen 2003:71-72). I dette speciale arbejdede vi ud 
fra det semistrukturerede interview, hvor vi med udgangspunkt i tre overordnede temaer: 
Barnet som deltager, den voksne som deltager og vuggestuen som kontekst, udformede 
spørgsmål til udfoldelse af pædagogens refleksioner. Disse spørgsmål tog udgangspunkt i 
eksempler fra empirien. Udfordringen i forhold til vores interviews viste sig især omkring 
vores evner til at fastholde de konkrete interesser og temaer for specialet, og samtidig 
forfølge de spor, som viste sig overraskende og relevante i informantens svar. Vores 
interviewguide blev tilrettelagt som en løs guide for interviewet, hvor vi forholdt os 
spørgende til særlige episoder fra observationerne. 
Vi formulerede en række spørgsmål til personalet omhandlende deres perspektiv på 
personalets børnesyn, læringssyn og forståelse af deres arbejde. Yderligere præsenterede vi 
dem for konkrete episoder, hvor vi søgte begrundelser for handlinger, vi gennem 
observationerne kunne se, fik betydning for børnenes muligheder for at forfølge egen 
rettethed. 
 
Fase 6 – Analysestrategi 
Denne fase har til formål at præsentere specialets analysestrategi henholdsvis de analytisk 
konstruerede temaer, samt de teoretiske begreber. Det fremgår her, hvordan vi konkret 
arbejdede videre med det empiriske materiale – hvordan vi udviklede analysen til dens 
endelige form. 
Præsentationen af specialets analysestrategi trækker særligt på Warmings (2001) 
forskningsarbejde, som det fremgår i ph.d. afhandlingen Børn i medvind og modvind. 
44 
 
Dette skyldes primært, at vi af denne afhandling inspireres i forhold til, hvordan det er 
muligt at indkredse børns rettethed gennem anvendelse af empirisk fænomenologisk 
arbejde. 
I fremlægningen af specialets teoretiske begrebsapparat inddrages Gulløv (1999,2004) 
mere indgående, idet hun fungerer som primær inspirationskilde i forhold til specialets 
analytiske begrebsbrug. 
 
Konstruktionen af analytiske temaer 
I nedenstående afsnit udfolder vi, hvorledes vi fremanalyserede konkrete mønstre og 
sammenhænge i det empiriske materiale, samt hvilke overvejelser dette analytiske arbejde 
førte med sig. 
Da vi efter observationerne forlod institutionen, transskriberede vi de nedfældede notater, 
hvorefter vi talte sammen om de observationer, vi havde gjort os. Vi læste sammen 
transskriptionerne højt, hvilket medvirkede til store diskussioner om, både hvad vi hver 
især mente at have set og oplevet i situationen, samt hvilke analytiske overvejelser vi 
gjorde os i forhold hertil. Denne proces bar præg af en forhandling mellem de perspektiver, 
vi hver især havde anlagt, hvor det blev tydeligt, at det metodiske perspektivskifte (voksen-
barn) kunne tilbyde specialet overvejelser om, at et fokuseret blik ét sted i konteksten, 
nødvendigvis overser mange andre forhold i selvsamme kontekst. 
Ved den første gennemlæsning noterede vi alle forhold, som trådte frem, hvor barnets 
rettethed kunne tolkes. I denne forbindelse kom vi uundgåeligt til også at tale om 
muligheder og begrænsninger for børns rettethed, hvilket vi ser som et udtryk for, at børns 
rettethed ofte står tydeligst frem, når den møder modstand, hvor barnets insisteren, 
forvirring eller afmagt fungerer som tydelige signaler om, at noget er på spil for barnet. 
I denne første læsning viste sig flere aspekter af observationerne: 1) Individets konkrete 
(ofte gentagede) handlinger og orienteringer, 2) interaktions- og forhandlingsformer, 3) 
individets positionering i rummet og 4) vuggestuens sociale struktur og positionering af 
individerne. Udover dette viste der sig også modsætningsforhold, som blev styrende for 
vores samtaler om materialet. Dette gjorde sig særligt gældende i forhold til opdelingen af 
henholdsvis: Individ/fællesskab, inde-aktivitet/ude-aktivitet, voksenstyring/fri leg, samt 
nærhed/distance. Ovenstående punkter blev udgangspunktet for udformningen af 
interviewguiden. 
Da vi efter de gennemførte interviews atter vendte tilbage til analysearbejdet, genoptog vi 
den samme procedure, som ved gennemgangen af observationerne. Vi transskriberede 
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lydbåndene, læste dem højt indbyrdes, mens vi løbende nedfældende noter med 
refleksioner og diskussionspunkter. Gennem dette analytiske arbejde blev det muligt at få 
øje på forhold, som gennem det anlagte førstepersons-observationsperspektiv ikke havde 
været os tilgængelige. Dette gjaldt blandt andet personalets forestillinger omkring barnet, 
den institutionelle struktur og praksis, den pædagogiske faglighed og opgave, 
samfundsmæssige krav til barnet, samt arbejdsmæssige koordineringer og planlægning af 
dagen, som alle var forhold, der på forskellige vis influerede på barnets mulighedsrum. 
Med afsæt i dette arbejde fandt vi atter observationsnoterne frem til gennemlæsning. Til 
denne anden gennemlæsning, hentede vi inspiration i Warmings (2001) livstemaer24. Med 
dette begreb blev det særligt vigtigt at fokusere på børnenes rettethed som ”… 
orienteringsakser for handlinger, fortolkninger og følelser. De kollektive mønstre for 
disse orienteringsakser benævner jeg livstemaer.” (Ibid.:82). Warmings temaer og 
observationseksempler er ikke blevet overtaget, men brugt som inspiration, således at de 
konkrete observationer, vi har gjort os, har kunnet danne sit eget mønster. Specialets 
temaer minder derfor om Warmings livstemaer, og trækker også på eksempler, vi betragter 
som sammenlignelige. Når dette gør sig gældende, ser vi det som et udtryk for, at børns 
hverdagsliv i de danske daginstitutioner på mange måder struktureres ud fra 
sammenlignelige pædagogiske forestillinger, børnesyn, diskurser og sociale spilleregler. På 
denne måde giver de mange ligheder anledning til at tale om tendenser indenfor det 
nutidigt danske daginstitutionsliv. 
Måden vi søgte at skabe overblik, var gennem en form for planche-brainstorm. Én efter én 
oplistede vi punkterne for børnenes rettetheder på store plancher, samt disses 
mulighedsrum og barrierer. Dertil anførte vi de betingelser, som vi gennem spontane 
samtaler, interviews og dokumenter kunne forbinde til de forskellige rettetheder. På den 
måde skabte vi et stort net af plancher, som vi bredte ud over gulvet til at skabe bedre 
overblik. De forskellige rettetheder kunne på den måde bedre forbindes til hinanden på 
kryds og tværs og formuleres og tænkes i samlede temaer. 
Dette resulterede i følgende fire temaer: 
1) Krop og bevægelse 
2) Sociale relationer 
3) Nærhed og omsorg 
4) Fordybelse 
                                                        
24 Disse temaer indbefatter: 1) Sociale bånd, 2) Intimitet og privathed, 3) Identitet, synlighed og 
selviscenesættelse samt 4) Selvforglemmelse. 
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Mens det foregående observationsarbejde, til indkredsning af børnenes rettetheder, 
fokuserede på børnenes individuelle bestræbelser, altså deres heterogenitet, må 
ovenstående temaer forstås som en samlet tematisering af de forskellige børns rettetheder, 
hvorfor det, med reference til Warming (2001) må forstås som en konstrueret 
homogenisering af børnenes orientering og bestræbelser. Denne homogenisering har til 
hensigt for det første at gøre det muligt at præsentere en samlet analyse og fortolkning 
overskueligt. For det andet ønsker vi at tydeliggøre, hvordan vi, trods vi inden for de 
enkelte temaer anvender eksempler, der særligt inddrager enkelte børn frem for andre, 
ikke forstår disse temaer som nogle, der tilhører eller identificerer enkelte børn. I stedet 
fungerer eksemplerne som udtryk for særlige måder at rette sig på, som børnene blot bliver 
repræsentanter for. Børnenes rettetheder bliver derved et udtryk for mulige rettetheder, 
som vi forstår, kan ophøre, ændres eller gøres på ny af det samme eller af andre børn og 
voksne inden for denne sociale kontekst. 
Når vi behandler disse fire temaer for børnenes rettetheder, fokuserer vi, med inspiration 
fra Warming (2001), på tre fokuspunkter, henholdsvis 1) Børnenes rettetheder, 2) 
børnenes forhandlinger i forsøg på at kunne forfølge disse rettetheder, samt 3) betingelser 
i vuggestuen som social kontekst, der fungerer som mulighedsfremmende eller hindrende 
for børns rettetheder. I sidstnævnte punkt ligger yderligere tre dimensioner 25: a) en 
interaktionsdimension, 2) en strukturel dimension, og 3) en diskursiv dimension. 
Fremkomsten af den analytiske tilgang til betingelserne i vuggestuen (punkt 3), 
præsenterer vi i det følgende. 
 
De institutionelle betingelser 
De noterede betingelser var umiddelbart en større udfordring at systematisere i forhold til 
analysens fremstillingsform. Dette skyldtes blandt andet, at de forskellige betingelser 
udsprang fra forskellige niveauer af hverdagen, som alle fik betydning inden for hvert 
tema. Niveauerne kan oplistes i fem følgende punkter: 1) betingelser der knyttede sig til 
barnets handlinger (på hvilke måder barnet søgte at forfølge sin rettethed), 2) betingelser 
der knyttede sig til barnets interaktioner med de andre børn (barnets position i 
børnegruppen), 3) betingelser der knyttede sig til barnets interaktioner med den voksne 
(barnets brug af den voksne, samt den voksnes forståelse af barnet), 4) betingelser der 
knyttede sig til den voksnes intentioner med barnet (de voksnes overordnede pædagogiske 
                                                        
25 Denne udformning er forankret i Warmings (2001) brug af det hun selv benævner barndommens sociale 
rum på henholdsvis mikro-, makro- og mesoniveau. 
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bestræbelser og forestillinger om børn og institutionsliv) og 5) betingelser der knyttede sig 
til den voksnes strukturering af og dagsorden for dagen (praktiske forhold i dagligdagen, 
herunder også brugen af rummene). Disse fem punkter inddelte vi derfor i førnævnte 
dimensioner: interaktion, struktur og diskurs. 
Når vi i analysen fremhæver hvert enkelt tema, bliver disse betingelser derfor 
underlæggende forhold, som træder mere eller mindre frem i vores fortolkning. Efter 
analysens gennemgang af de fire temaer, diskuterer vi mere dybdegående børnenes 
muligheder for at forfølge egne rettetheder. I denne diskussion kredser vi særligt om det 
dikotomiske forhold mellem individ og fællesskab, hvor vi reflekterer over barnets 
muligheder for at blive set og hørt i vuggestuen. Denne diskussion har været relevant at 
tage i specialet, idet vi gennem analysen ser, hvorledes barnets mulighedsrum særligt 
etableres når barnets rettethed bliver synlig for og tilskrives betydning af det pædagogiske 
personale. 
 
Teoretiske analysebegreber 
Institutionslogikker – at begribe den institutionelle praksis 
Som vi tidligere har fremhævet, forstår vi barnets bestræbelser som uløseligt forbundet til 
de sociale omgivelser, her vuggestuen som social kontekst. Ifølge Gulløv (2004) 
forudsætter forståelsen af en institutionel praksis netop et kendskab til ”… det 
normgrundlag og de mere eller mindre erkendte rationaler, der definerer og fastlåser 
praksis i bestemte former.” (Gulløv 2004:55). Til at forstå børnenes handlinger samt deres 
muligheder for handling, har det været nødvendigt at analysere os frem til Blækspruttens 
logikker, idet disse danner baggrund for den daglige struktur og praksis. Specialets analyse 
af børns mulighedsrum tager blandt andet afsæt i Gulløvs begreb om institutionslogikker. 
Dette begreb er et abstrakt udtryk for de sammenhænge, der inden for den konkrete 
institution udgør den sociale praksis. Blækspruttens institutionslogik fremanalyseres 
gennem fokus på deltagernes handlinger i praksis. Med reference til Gulløv (2004), forstår 
vi, at det gennem disse institutionslogikker defineres, hvad der er passende og ikke-
passende adfærd i de konkrete sociale sammenhænge, hvorfor de er af afgørende 
betydning for både den måde, barnet vælger at handle på, men også måder hvormed andre 
i vuggestuen tolker barnets handlinger. Afdækningen af de institutionelle logikker relaterer 
til forståelsen af institutioner, præsenteret af Berger og Luckmann (2000), hvor 
daginstitutionen må forstås som en social struktur, hvor kategoriseringer og på forhånd 
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etablerede sociale positioner bliver definerende for deltagernes mulighedsrum. Således 
bliver det muligt at fremanalysere Blækspruttens institutionslogikker ved at kigge på de 
fungerende rutiner, vaner og sociale regler, hvilket er forhold, der både kan findes gennem 
analysen af observationerne, samt det pædagogiske personales fortællinger om praksis. 
 
Social kontrol – institutionel opretholdelse af den sociale orden 
Som en underlæggende del af både Berger og Luckmanns (2000), men også Gulløvs 
(2004) institutionsforståelse, menes opretholdelsen af den sociale orden at implicere en 
indbygget kontrolfunktion. 
”Kontrol er en umærkelig del af institutionernes sociale samvær opretholdt i 
opdelinger og kategorier, materialer og arkitektur, gennem formål med at 
være i en given sammenhæng og gennem de situationsdefinitioner, som 
aktørerne – ofte uerkendt – opererer ud fra.” (Gulløv 2004:57). 
I dette speciale vil analysen af Blækspruttens kontroldimension blive nødvendigt at 
inddrage. Dette er både i kraft af kontroldimensionens iboende plads i institutionel 
praksis, men yderligere i forhold til en fyldestgørende afdækning af barnets mulighedsrum, 
som vi ser det gennem den producerede empiri. Under vores feltarbejde i vuggestuen blev 
vores opmærksomhed henledt på børnenes varierende held med at fastholde en rettethed. 
For nogle børn synes meddefinitionen af det institutionelle rum at forekomme oftere end 
for andre, og det blev interessant for os at forstå, hvad der udgjorde denne forskel. Der 
synes at være en sammenhæng mellem barnets måde at udtrykke et ønske (intentioner) på 
og barnets efterfølgende muligheder. 
Observationerne i Blæksprutten har derved nødvendiggjort en opmærksomhed på 
magtfordelingen, både mellem børnene indbyrdes, men også mellem børn og voksne. I 
kraft af de institutionelle logikkers definerende rolle i forhold til de handlemåder og sociale 
positioner, der anerkendes i det institutionelle rum, kan disse tilskrives en særlig 
betydning for, hvem der kan indgå i det sociale rum som meddefinerende af den 
daginstitutionelle hverdag, og herunder meddefinerende i forhold til, hvad der synes værd 
at forfølge i hverdagen. 
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Forhandlinger og børns strategier 
Et sted i observationerne, hvor magt og kontrol særligt vil kunne synliggøres, er i 
forhandlingerne. Med reference til Gulløv (1999) kan vi forstå forhandlinger, som 
følgende: 
”Forhandlinger er afklaringer af, hvad der er rigtigt og forkert; og dominans 
er forsøg på at få andre til at bakke op om selvforståelse og fortolkninger af 
omgivelserne.” (Ibid.:13). 
Vi forstår forhandlinger som måder, hvormed mennesker gennem interaktion forsøger at 
nå til enighed om legitime definitioner til at forstå virkeligheden og sig selv ud fra. Det er 
altså gennem forhandlinger, mennesker skaber mening – eller betydning 26 . Det skal 
forstås som værende i de sociale forhandlinger, at individet danner sin 
omverdensforståelse, selvforståelse, udvikling af fornemmelsen for værdier og sociale spil. 
Ifølge Gulløv (1999), har børn ikke samme erfaringsmængde som voksne, hvorfor 
betydninger ofte skabes med usikkert grundlag og med sociale autoriteter som eneste 
holdepunkt. 
Til at afklare forholdet mellem det enkelte individ og den sociale struktur, fokuserer vi, 
som beskrevet i kapitlet Videnskabsteoretiske implikationer, på de interaktioner barnet 
indgår i. For at gøre dette håndgribeligt, har vi valgt at anvende Gulløvs (2004) 
tematiseringer af praksis: tilpasning, modstand, afmagt og håndhævelse, som hun 
beskriver som karakteristiske handleformer, netop i forholdet mellem individet og den 
institutionelle orden. Når Gulløv konstruerer disse tematikker, trækker hun på Erving 
Goffmans (1961)27 analyse af døgninstitutioner (Ibid.:58).  
Gennem inddragelsen af disse temaer bliver det muligt at belyse børnenes muligheder i 
forhold til medbestemmelse i Blæksprutten. Disse fire temaer udtrykker forskellige måder 
at handle på i forhold til de institutionelle logikker. Vi ønsker at vise, hvordan de fire 
handleformer, alle medvirker til at reproducere og vedligeholde institutionslogikkerne, 
men også får indflydelse på det konkrete barns muligheder for at forfølge egen rettethed i 
den pædagogiske hverdag. Med vores anvendelse af Gulløvs tematikker bliver det muligt 
for os at få øje på barnet som aktør, idet vi med et fokus på disse konkrete handleformer, 
                                                        
26 Når Gulløv anvender begrebet betydningsdannelse, henviser det til det engelske udtryk making sense, 
”hvor »sense« på én gang udtrykker sansning, fornuft og følelse for noget.” (Gulløv 1999:13). 
27  Erving Goffman, canadisk sociolog, har beskæftiget sig indgående med forholdet mellem individ og 
institution, og hans betragtninger omkring totale institutioner (fængsler, hospitaler, militærlejre mm.) i 
bogen Anstalt og menneske (1961/2006) synes også anvendelig i forhold til analyser af andre former for 
institutioner – herunder daginstitutioner. 
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kan fremanalysere barnets aktive forhandlinger med og indflydelse på den sociale 
kontekst. 
 
1) Tilpasning 
I sin brug af begrebet tilpasning henviser Gulløv til Erving Goffman. Goffman har i bogen 
Anstalt og menneske (1961/2006) beskrevet, hvordan forskellige former for tilpasning 
finder sted i institutioner. Gennem sin analyse af totalinstitutioner belyser han, hvorledes 
individet i relation til den institutionelle orden i mange sammenhænge udvikler sekundære 
tilpasningsformer. Disse udfordrer den sociale orden/kontrol, men ikke direkte, hvorfor 
individet får mulighed for at handle imod reglerne. Sekundære tilpasningsformer 
udtrykker på den måde en dobbelthed; dels accept af de institutionelle regler, dels en 
modstand, der dog hverken er tydelig eller undergravende for den institutionelle orden 
(Gulløv 2004:57ff; Goffman 2006:47). 
 
2) Modstand 
Mens de sekundære tilpasningsformer formår at udtrykke modstand uden at udfordre den 
sociale orden, fungerer modstand som en direkte udfordring af de institutionelle logikker. 
Når vi anvender dette begreb får vi særligt blik for barnets oprør mod forhold i dagligdagen 
(Gulløv 2004:63). Menneskelig modstand, forstår vi, særligt kommer til udtryk gennem 
gråd og skrig, men også gennem passivitet. Det er således gennem sociale interaktioner, vi 
forstår modstanden vil vise sig i empirien. 
Når vi kigger på modstand, indbefatter det også den pædagogiske håndtering af 
modstanden – en håndtering, der ofte forbindes med benyttelsen af sanktioner, hvorved 
den institutionelle orden søges opretholdt og tydeliggjort. 
 
3) Afmagt 
Afmagt som handleform har relation til de institutionaliserede positioner - det synes at 
være i kraft af disse institutionelt definerede positioner, at afmagten optræder hos både 
børn og voksne. Afmagten bliver en synliggørelse af de institutionelle logikker, idet den 
kan ses som et behov for at orden opretholdes. Afmagten tvinger til handling og den 
tvinger det pædagogiske personale til anvendelse af normaliserende sanktioner, hvorved 
der sker en yderligere cementering af positioner (Ibid.:69). 
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4) Håndhævelse 
Gulløv bruger begrebet håndhævelse til at beskrive den pædagogiske reaktion på 
handleformerne: tilpasning, modmagt og afmagt, og altså dermed på situationer, hvor den 
sociale orden udfordres og kræves opretholdt. Dermed bliver håndhævelse den: 
”… institutionslogiske konsekvens af social uorden” (Ibid.). På den måde bliver 
institutioner ”… magtfulde instrumenter til social kontrol og definition af 
handlemåder.” (Ibid.:70). 
Med disse tematikker skabes særlig opmærksomhed omkring barnets position og 
forhandling i det institutionelle rum, samt hvilke konsekvenser disse synes at have for 
barnets mulighed for at forfølge egen rettethed. Gennem fokus på disse temaer bliver det 
endvidere muligt at få øje på børnenes forskellige strategier til at skabe bestemte 
mulighedsrum samt at forholde sig til mulige barrierer herfor. Vi vil gennem anvendelsen 
af dette analytiske arbejde ikke påstå en fastlåst positionering af barnet i vuggestuen, men 
snarere fokusere situationelt og processuelt, og derigennem konstatere nogle mulige 
sociale interaktionsprocesser og mulige konsekvenser heraf for det enkelte barn her og nu. 
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Del 3 
Analyse 
Denne Del 3 af specialet præsenterer vores analyse af børns rettethed i vuggestuen samt 
deres muligheder for at forfølge denne rettethed. Analysen fremstilles i 4 kapitler, som 
rummer de 4 rettetheder, der gennem den analytiske proces er blevet særlig fremtrædende 
i vores empiriske materiale.  
Krop og bevægelse præsenterer vi som det første tema. Temaet lægger både an til 
specialets fokus på barnets egne initiativer i vuggestuen, men sætter gennem 
præsentationen af barnets bevægelsesmuligheder også tydelige koblinger mellem barnets 
mulighedsrum og de institutionelle betingelser, der løbende bygges videre på gennem de 
resterende temaer. Som det fremgår af specialets videnskabsteoretiske kapitel, er et 
analytisk fokus på sproget mangelfuldt i forhold til vores mål med at begribe barnets 
rettethed. Derfor synes netop temaet om barnets krop og bevægelse at være en god 
indgang til specialets analyse. 
Temaet Sociale relationer beskriver barnets optagethed af de sociale omgivelser. Dette 
beskriver barnets positionering i vuggestuen som socialt rum, hvor vi analyserer barnets 
forhandlingsformer, hvorigennem barnet tilegner sig vuggestuens sociale spilleregler. 
Denne forhandlings- og orienteringsproces, diskuterer vi, i forhold til de muligheder og 
begrænsninger, vi ser, barnet mødes med og selv bidrager med i vuggestuens hverdag. 
Teamet om Nærvær og omsorg omhandler barnets udtryk for en interesse for tæthed med 
en voksen. Derved indsnævrer vi blikket på det sociale med henblik på, at rettetheden 
fremstår som en rettethed mod én til én kontakt og afskærmning fra kollektivet. 
I temaet Fordybelse fokuserer vi ind på barnets rettethed mod individuelle bestræbelser, 
der ikke indbefatter andre deltagere. Her bliver omdrejningspunktet barnets muligheder 
for at lade sig fortabe i forhold, som ikke relaterer til andre i rummet.
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Krop og bevægelse - om at udforske og udnytte  
Selma hjælpes ned fra stolen og løber hurtigt af sted, ud af den åbne låge og 
ned i den anden ende af gangen, helt ned til køkkenrummet. Sammen med to 
andre børn fra stuen, kigger hun sig grundigt omkring. På døren er et skilt, 
som minder de voksne om, at døren skal holdes lukket ud til køkkenet. Døren 
står dog alligevel åben nu, og TRINE, METTE og IVANNA står og snakker tæt 
ved køkkenet og opdager ikke da børnene smutter forbi. Jeg har placeret mig 
bagved et bord, hvor jeg med sænket hoved, ser på børnene. De åbner nu 
køleskabet og begynder at tage madvarer ud, som de stiller i vindueskarmen 
bag dem. Der kommer mælk, smøreost og andre ting frem fra køleskabet, og 
børnene ser både glade og inspirerede ud. De bliver ivrige efter at få flere ting 
ud, griner indimellem, men har særligt fokus på, at stille tingene fra det ene 
sted til det andet. Snakken mellem de voksne på gangen afsluttes, og IVANNA 
passerer døren ind til køkkenet […]. Hun stopper op ved lydene fra køkkenet og 
kigger ind. 
”Børn – har I fået lov til at være her?” Hun kommer helt ud i køkkenet og ser 
nu, hvad børnene er i færd med. ”Nej! Hold da op!” Hun stopper børnene i 
deres beskæftigelse og sætter tingene tilbage, mens hun beder dem om at 
forlade køkkenet. […] Selma løber ned for enden ad gangen, helt ned i den 
modsatte ende til glasdøren, der fører ud til altanen, hvor legepladsen ligger.  
Med dette citat indtræder vi i temaet om krop og bevægelse. Selvom alle de børn, vi har 
observeret, hele tiden viser deres rettetheder gennem brugen af deres krop, har særligt 
Selma fungeret som repræsentant for, hvordan børn ved hjælp af kroppen, kan udnytte 
vuggestuens kvadratmeter til det yderste. Som det fremgår af ovenstående eksempel, 
skydes Selmas udforskning hurtigt i gang, idet lågen åbnes. Lågen er en betingelse i 
vuggestuen, vi flere gange vender tilbage til i dette kapitel. Lågen er nemlig ikke blot en 
markering af stuens afgrænsede arealer, men fungerer, for os at se, også som et symbol på 
barnets afgrænsede mulighedsrum. 
Når vi har valgt at følge Selma i vuggestuen, har vi som observatører sat os selv overfor en 
udfordring. Fysisk var det svært overhovedet at kunne følge med Selma rundt. Selma var 
under observationerne et barn med fart på, og både hendes handlinger og verbale udtryk 
var mange og varierende. Gennem vores observationer var rettetheden for Selma, som 
ovenstående eksempel illustrerer, at udnytte rummets muligheder. Fra det øjeblik lågen 
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går op, er Selma allerede af sted. På ingen tid befinder hun sig i den anden ende af 
bygningen, hvor hun udforsker det ukendte, det udfordrende, det gribende, det sjove og 
somme tider også det forbudte. Når kroppen bevæger sig hurtigt, som Selmas, udnyttes 
ikke blot husets rum, men også tid. De hurtige bevægelser gør det muligt at flytte mange 
ting fra køleskabet til bordet, førend mulighedsrummet atter lukkes ned. Når rummet 
lukkes, mister Selma ikke modet, men drøner med hast mellem de mange forhindringer 
ned til den anden ende ad gangen, og udnytter på den måde atter både tid og rum. Når vi 
vælger at tematisere krop og bevægelse, bliver flere forhold vigtige. Dels Selmas åbenlyse 
interesse for at bevæge sin krop og udnytte de kvadratmetrer, bygningen har at tilbyde, og 
dels de mulighedsrum denne interesse synes at gøre tilgængelige for Selma. Mens de 
voksne i et splitsekund er uopmærksomme, når Selma både at opleve mere, end de aner, 
men også mere end vi formår at notere. 
 
Gangen - uudnyttede arealer 
Når vi betragter børnene i praksis, og blandt andet ser Selmas insisterende rettethed mod 
bevægelse og aktivitet, fremstår stuens afgrænsede rum som en barriere for Selma både i 
kraft af, at den rummer mange børn på få kvadratmeter, men også i kraft af inventarets 
optagelse af pladsen. Gennem interviewet med LINDA, forklarer hun, hvorfor de med 
afsæt i tidligere erfaringer, besluttede på Muslingestuen at afholde sig fra at tage 
gangarealet i brug: 
LINDA: ”Ja, og dér brugte vi gangen rigtig meget til at lege med bolde og 
noget, og vi oplevede faktisk, når de så skulle ud og have tøj på, når de skulle 
ud på legepladsen, eller forældrene skulle have dem hjem, de kunne slet ikke 
finde ud af, at de ikke måtte løbe frem og tilbage, og det foregik oppe i sådan et 
helt andet niveau, fordi de var vant til, jamen der måtte man godt løbe og lege 
med bolde, og så lige pludselig skulle de sidde ned, altså, det kunne de slet ikke 
rumme, at der var to perspektiver med at være ude på gangene, så det prøvede 
vi faktisk, jamen så må vi bruge de rum, vi har til at ja…” 
 
Som det fremgår af LINDAS beskrivelse, har personalet et kendskab til børnenes rettethed 
mod og glæde over gangen som mulighedsrum til leg og bevægelse. Når de alligevel 
beslutter ikke at tage gangarealerne i brug, begrundes det med, at gangens forskellige 
anvendelsesmuligheder forvirrer børnene.  
55 
 
Hvorvidt børnene i de konkrete situationer har været forvirrede, kan vi ikke sige noget om. 
Hvad vi kan se er dog, at der stilles forventninger til børnenes evner til at beherske 
kroppen i overensstemmelse med den voksnes hensigt i den specifikke situation. Når 
LINDA fortæller, at børnene ’slet ikke kunne rumme det’, forstår vi det som et udtryk for 
de voksnes oplevelser af børnene i relation til gangarealet, hvor børnene ’var oppe i et 
andet niveau’, og derved ikke opførte sig på måder, som fremstod legitim for de voksne, 
der havde særlige hensigter med opholdet på gangen. Hvad der træder frem som en 
begrænsning for børnenes kroppe, er de situationer, hvor børnenes bevægelser synes at 
være i konflikt med de voksnes intentioner. En konflikt de voksne ønsker at lukke ned for, 
ved slet ikke at gøre gangarealet tilgængeligt. Det bliver dermed ikke børnenes manglende 
interesse for at befinde sig på gangen, der medfører, at mulighedsrummet lukkes, men 
snarere de voksnes ønsker om ikke at forvirre børnene samt deres oplevelse af manglende 
kontrol over situationen på gangen. Hvad der yderligere træder frem er LINDAS 
italesættelser af denne afgrænsning, som en mindre ændring i hverdagen, hvor 
aktiviteterne blot flyttes til vuggestuens andre rum og anvendelsen af disse. Fra et 
børneperspektiv kan beslutningen dog synes at have større konsekvenser, idet den lukkede 
låge udgør en daglig symbolsk mur mellem de af børnene, som ønsker at udnytte gangen, 
og de rige muligheder for leg og bevægelse, der findes på denne. 
 
Afskærmningen fra de mange børn 
Når vi ofte har set, at børnene begrænses i deres kropslige udtryk og udfoldelse, har særligt 
to forståelser hos personalet vist sig interessante at præsentere. Dels én vi har valgt at 
kalde ’for barnets skyld’, og dels én vi kalder ’for den voksnes skyld’. Disse benævnelser 
refererer ikke til vores forståelser af situationerne, men til de voksnes begrundelser for 
deres handlinger i forhold til børnene. ’For barnets skyld’ illustreres eksempelvis med 
følgende: 
Jeg er netop kommet ud på legepladsen. Da jeg kigger efter Selma, ser jeg 
IVANNA stoppe en konflikt mellem John og et andet barn. Kort tid efter sker 
endnu en konflikt […] John hiver i barnets elefanthue, og bider ned mod 
barnets hoved. Han ser ikke vred ud i sit udtryk, men virker ivrig efter barnet. 
IVANNA stopper ham og trøster barnet. Hun virker rystet og en smule 
forarget over hændelsen. Hun kigger omkring på de andre voksne. NADJA 
kommer over til John og sætter ham op i en gynge. 
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”Så gør vi altså lige sådan her.” siger hun. Han gives et stykke brød inden hun 
går derfra. 
Når dette eksempel beskrives som noget, der sker for barnets skyld, henviser det ikke blot 
til barnet med huen, men også til John. Hvad der har været Johns hensigt, er os uklart, 
men at hans handlinger var årsag til utryghed for barnet med huen, og måske også for det 
pædagogiske personale, fremstod umiddelbart tydeligt. Alligevel synes det 
bemærkelsesværdigt, hvorledes John på ingen tid går fra at være aktiv nede på jorden til 
dernæst at være placeret i gyngen. Dette er en fysisk ændring for John, der viser den 
voksnes definitionsmagt i forhold til at vurdere og handle på barnets intentioner, og en 
handling som understreger den voksnes magt over barnets mulighedsrum. Når episoden 
her bruges som eksempel på ’for barnets skyld’, henviser det til LINDAS beskrivelse af 
episoden, hvor netop hensynet til John fremhæves som begrundelse for placeringen i 
gyngen: 
LINDA fortæller mig, at nogen af børnene trives ved at sidde hævet oppe over 
de andre børn. Hun fortæller, at nogen børn ikke rigtig kan overskue at være 
sammen med så mange børn på legepladsen og derfor hurtigt kommer i 
konflikter. 
Ud fra LINDAS forklaring forstår vi, at placeringen i gyngen opfattes som en hjælp til 
John, fordi han er et barn, der ikke kan overskue de mange børn på legepladsen og derfor 
har brug for at få afstand til det hektiske legepladsliv. Hvad der i denne forbindelse bliver 
interessant, er, at LINDA ikke virker til at stille spørgsmålstegn ved de institutionelle 
vilkår, som John stilles overfor, men snarere forholder sig til samlingen af de mange børn 
på legepladsen, som en betingelse i vuggestuens hverdag. Under disse institutionelle vilkår 
lader det ikke til at være muligt at tilbyde John et alternativt rum, hvor han ikke 
konfronteres med de mange børn, ligesom det heller ikke synes muligt, at en voksen gøres 
tilgængelig, for at sikre John trygge rammer for opholdet på legepladsen. Der stilles heller 
ikke spørgsmålstegn ved gyngens betydning for Johns mulighedsrum på legepladsen, som 
snarere krediteres for den værdi, den tilbyder John i sin begrænsende funktion. På denne 
måde ser vi, hvorledes anvendelsen af gyngen som et redskab til at beskytte John fra 
børnene og børnene fra John, medvirker til at opretholde den institutionelle logik og 
orden, der uproblematisk indbefatter mange børn på få kvadratmeter. 
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De voksne får ro, når barnets krop er i ro 
Den følgende episode fungerer som et eksempel på en betingelse, der, ifølge personalet, 
både er for børnenes og for de voksnes skyld. Eksemplet tager afsæt i den daglige rutine på 
Muslingen omkring frokosttid: 
Selma og nogle af de andre børn går omkring på stuen. De er lige kommet 
tilbage fra legepladsen. 
”Selma, kan du lige sætte dig op?” spørger MATHIAS, idet han passerer hende. 
Selma nikker og går over til madrassen, der er på gulvet bag den stol, hun 
plejer at sidde på. På madrassen ligger hun sig i puderne. Villads begynder at 
græde. Han er blevet sat op på en skammel, og måtte afbryde en leg med en 
bil, som han var i gang med ved trækommoden. Nu sættes Selma op på stolen 
af MATHIAS. 
”Skal vi lige skifte din ble?” spørger MATHIAS på vejen væk igen, hvor han 
tager Frederik ned fra den stol, han sidder på. MATHIAS tænder for musikken, 
inden han forsvinder ud på badeværelset med Frederik. Flere af børnene 
smiler af musikken, og nogen begynder at synge med. Selma kravler ned fra 
stolen og er på vej væk derfra, da LINDA kommer ind. Selma sættes tilbage på 
stolen af LINDA, som fortsætter ud på badeværelset til MATHIAS. Selma 
kravler ned igen og går omkring på stuen, hvor hun finder en stofslange, der 
ligger ved tumlehuset. I det samme kommer MATHIAS ind på stuen fra 
badeværelset. 
”Hov Selma – Jeg sagde, du skulle sidde. Det var derfor, jeg satte dig op før…” 
siger han, mens han indfanger Selma og sætter hende tilbage på skamlen. 
På dagen for ovenstående observation er kun to voksne på stuen. ANNETTE har ferie 
denne dag og Blæksprutten har, ifølge LINDA og MATHIAS, ikke flere vikartimer til deres 
rådighed, hvorfor Muslingen må klare sig ugen ud med to voksne til tolv børn. Mens 
LINDA og MATHIAS sørger for stuens daglige rutiner, placeres børnene ved de høje borde. 
Som det fremgår af Selmas bevægelser, lader denne struktur ikke til at fremstå 
meningsfuld for hende. Hun søger mod gulvet og de udfordringer, som stuen har at 
tilbyde.  
Gennem samtale med LINDA beskrives stuens regel om, at børnene skal sidde på stolene, 
mens de voksne skifter på badeværelset, som et hensyn til de børn, som ”ikke kan rumme 
de mange børn på stuen” (som også eksemplet med gyngen ovenfor beskrev), men også 
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som et hensyn til de aktive børns behov for at finde ro, inden maden kommer og desuden 
som et hensyn til de voksnes oplevelse af og behov for ro. 
LINDA: ”Jeg tror egentlig bare, vi har tænkt, jamen så får vi gjort klar til det, 
at de skal, altså at maden den kommer, fordi der ved vi jo også, at lige så snart 
maden den kommer, så er de også bare utålmodige, […] at komme op og sidde 
på stolen og få givet, de får alligevel også sådan en ro, jamen så sidder vi her 
oppe og får nogle gange en bog over eller et stykke legetøj eller sådan noget, 
så… så de også lige får lov til at puste af, fordi at de har bare løbet rundt og 
været i gang hele formiddagen ik’ […]” 
M: ”Men, og du siger også det dér med, ’så der lige kommer ro på’, du siger, at 
det har børnene godt af […]?” 
Linda: ”Det har vi også godt af, […] så får vi også ro på, og de får ro på… ja. 
Det betyder bare meget, at der er, der er ro fra begge sider af…” 
Mens tiden inden frokost, som består af en række opgaver for de voksne, på den ene side 
betyder et mulighedsrum for børnenes aktiviteter uden voksenovervågning, betyder det 
også et rum, hvor nogle børn bliver utrygge. Tiden inden frokost kan fremstå som stund 
med uro, sult og træthed, hvor de voksnes tilstedeværelse kan synes svær at etablere. 
Som det fremgår af LINDAS beskrivelse, fungerer stolene på stuen altså her som et 
redskab til at sikre ro, orden og overblik. Når LINDA forklarer om stuens regel, fremhæves 
børnenes kroppe, som nogen, der har godt af ro, hvilket dog synes at stå i kontrast til 
Selmas kropslige udtryk, hvor bevægelse og opdagelse snarere sættes i centrum for hendes 
rettethed. 
Andersen og Kampmann (1988, 2002) beskriver barnets aktiviteter som noget, der ofte er 
influeret af barnets forsøg på at erobre og kontrollere egen krop. Heri ligger en forståelse 
af, at måden, hvorpå børnene ofte efterstræber denne kontrol, ligger fjernt fra voksnes 
måder at bruge og forstå egen krop på - en krop der i langt højere grad er behersket og 
tilpasset. Ifølge Andersen og Kampmann, kan barnets måder at undersøge sin krops 
muligheder og begrænsninger gennem konstant bevægelse virke stødende på voksne. 
”Hvor barnets beherskelse af sin krop hele tiden søger at åbne for nye 
muligheder, så er voksnes forsøg på at få barnet til at beherske sig orienteret 
mod at barnet lærer at lukke af, at tæmme sin krop, at disciplinere kroppen.” 
(Andersen & Kampmann 1988: 99-100). ”Den adskillelse af hoved og krop, som 
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vi som voksne er tilbøjelige til at tage udgangspunkt i, har småbørn endnu ikke 
etableret. Men det indgår i vores kulturkreds som et af de vigtigste forhold i 
barnets socialisation at lære sig denne adskillelse.” (Andersen & Kampmann 
2002: 21). 
Ud fra Andersen og Kampmanns pointer, bliver det muligt at se, hvorledes LINDAS 
forestillinger om børnene, som nogle der har godt af at finde ro, måske i højere grad 
affødes af dels egne kropslige behov for ro, og dels af hendes situationelle behov for at 
kunne skabe overblik og kontrol over praksis.   
Mens vi på den ene side ikke vil afvise pointen om roens kvaliteter eller nægte, at børn kan 
være rettet mod roen, finder vi på den anden side Selmas signaler interessante. Mens de 
voksne på stuen er i konstant bevægelse og hele tiden har noget for med de forskellige 
børn, bliver Selmas bevægelser rundt på stuen en konstant risiko for uro og konflikt, som 
de voksne gennem brugen af stolene kan forhindre. Når de voksne på Muslingestuen 
anvender stolene i deres daglige struktur, bliver stolene et redskab, med hvilket de voksne 
kan fastholde den spontane og energiske barnekrop, og således opretholde den sociale 
orden. 
Når vi i det følgende særligt fremhæver, at dette er Muslingestuens struktur, er det for at 
signalere, at Blækspruttens forskellige vuggestuegrupper tænker denne struktur forskelligt. 
TRINE, som er pædagog på Krabben, forklarer, på hvilke måder stuerne fungerer 
forskelligt i disse frokostsituationer: 
TRINE: Ja, nu har jeg jo været på et par stuer jo såå det, ja det er jo forskelligt, 
hvordan man gør det. Ja meget. Nogle sætter børnene op på stolene, og så 
tager dem derfra […] 
M: Hvad gør, at det ikke bliver den strategi, I så vælger? 
TRINE: Fordi at det er vores børnegruppe ikke til.. 
M: nej… 
TRINE: øhm… ja. 
M: Er voksengruppen til det? [Der grines] 
TRINE: Der kan vi godt være lidt splittet også – ja, … den ene del kunne godt 
være – den anden kunne ikke… tror jeg sådan umiddelbart. Men 
børnegruppen er ikke – vi er ikke så gode til bare at sidde stille inde hos os, 
hverken personale eller børn, så det øh… ja, så må vi gøre det på en anden 
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måde. Og det kan vi gøre ved enten at læse historie eller synge, så kan de 
faktisk godt sådan holde den. 
Mens TRINE i løbet af interviewet forklarer, hvorledes hun tidligere selv kunne have været 
tilbøjelig til at anvende stolene som redskab til at sikre kontrol og ro, forklarer hun her, 
hvorledes de forskellige strategier stuerne imellem skyldes, at børnene er forskellige fra 
stue til stue. Således begrundes anvendelsen af stolene primært med henvisning til 
børnegruppernes evne til at sidde stille. Når vi på Muslingestuen observerer Selma, bliver 
en særlig evne til at sidde stille ikke synlig for os, ligesom Villads’ afbrydelse fra bil-legen 
heller ikke synes at vise hans accept af stolenes brug. 
Det bliver i forlængelse af TRINES forklaring muligt at se, hvordan børnenes 
mulighedsrum også afhænger af, hvilken stue og herunder pædagogisk personalegruppe, 
de er tilknyttet, idet stuernes interne struktur og rutiner afhænger af; dels hvorledes de 
voksne forstår deres egen, men endnu vigtigere børnenes krop og bevægelser, og dels 
denne voksengruppes strategier til at opretholde stuens sociale orden. Mens de voksne 
betragter lågen som en selvfølgelig grænse mellem stuerne, viser vores analyser, hvorledes 
den også bliver en grænse mellem forskellig pædagogisk praksis, der kan have stor 
betydning for børnenes mulighedsrum. 
 
Opsamling 
Som det fremgår af dette tema, retter børnene sig i varierende grad mod kropslig 
udfoldelse og bevægelse. Som det fremgår gennem observationerne af særligt Selma, giver 
den hurtige krop et øget mulighedsrum, hvor barnet lettere kan udnytte både tid og rum. 
Trods de voksnes mulige interesse for børns krop og bevægelse, fungerer denne som en 
konstant udfordring af opretholdelsen af den sociale orden og kontrol. Når børnene ikke 
formår at beherske kroppen på rette tid og sted, i overensstemmelse med de voksnes 
hensigter, anvendes pædagogisk legitime strategier til at begrænse barnets krop. Mens 
nogle fra det pædagogiske personale anvender sang og boglæsning som et holdepunkt for 
børnenes krop og opmærksomhed, anvender andre redskaber såsom lågen, stolene eller 
gyngen, der på nogle måder tilbyder den voksne mere råderum, men samtidig også stiller 
større krav til barnets evner til selv at beherske kroppens rettethed mod bevægelse og 
udforskning. 
Mens de forskellige børn på stuen tilsyneladende har forskelligt energiniveau eller måder 
at erobre kroppen og rummet på, fremstår de hurtige kroppe som mest problematiske i det 
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sociale rum. Når nogle børn bliver utrygge ved samværet med de hurtige børn, rettes 
yderligere øgede forventninger til de hurtige børnekroppe i forhold til at kunne indgå 
uproblematisk og konfliktløst med de andre børn. Vi ser derved, at ’barnet i bevægelse’ let 
kommer til at fremstå problematisk i vuggestuen, idet dette barn, i kontrast til de mindre 
hurtige børn, sætter krav til vuggestuens pædagogiske personale. Både af hensyn til de 
andre børn samt de voksnes bestræbelser på at skabe overblik og kontrol, begrænses den 
hurtige krop og derved også barnets mulighedsrum i vuggestuen. 
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Sociale relationer – om at bruge hinanden 
Olivia løber frem mod Emma, de to piger giver hinanden et stort kram. Olivia 
løber tumlende over på madrassen, kaster sig ned og rejser sig. Emma følger 
efter. ”Krammer” siger Olivia, og hende og Emma giver hinanden endnu et 
kram. De smiler. Olivia går ind i det lille tumlehus og Emma følger efter. Hun 
smiler bag sutten og efterligner Olivia, mens de kravler rundt i de små huller i 
tumlehuset. 
Med ovenstående eksempel illustreres børnenes rettethed mod sociale relationer. Når 
børnene har vist os disse rettetheder, signaleres det både som en orientering, tilnærmelse, 
engagement, forhandling, samhørighed, frustration, glæde, afvisning og dominans. 
Rettetheden mod sociale relationer opstår selvsagt i samspillet mellem det enkelte barn og 
én eller flere andre. Når vi observerer børnene, træder rettetheden mod sociale relationer 
frem på særligt to måder; dels som en rettethed mod at orientere sig og internalisere de 
sociale omgivelser og de situationelle spilleregler. Og dels som en rettethed mod at etablere 
en position i et socialt fællesskab, hvorfra det er muligt at have få indflydelse på det sociale 
rum. Børnenes rettethed mod sociale relationer giver os således både indblik i barnets 
interesse i at forstå omgivelserne, og i dets interesse i at skabe sig en plads heri. 
 
Kontakt skabt gennem kropssprog 
Emma stopper op og kigger på Oscar, der leger med den røde skumbold. Får 
øjenkontakt med ham og nikker. Oscar sparker til bolden. Emma løber hen og 
sparker til den. ”Min!” råber Oscar. Oscar løber hen til bolden, skyder den væk. 
Emma løber hen til den. ”Min” siger Oscar. Emma tager bolden i hænderne. 
Løber hen til Oscar. ”Værgo” siger hun og smiler. Oscar skyder bolden rundt 
på stuen, Emma løber efter den, samler den op og giver den til Oscar med et 
”værsgo”. De smiler og griner. Da bolden skydes hen foran Emmas fødder, 
tæller hun. ”2-4 bang”, tager tilløb og skyder. 
Når Emma tager kontakt til Oscar, udtrykker hun umiddelbart glæde og interesse for ham. 
Bolden er her et fælles tredje, som muliggør fællesskabets afsæt, men Emmas primære 
rettethed lader til at være samspillet med Oscar. Hvad der særligt bliver interessant i 
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ovenstående eksempel, er børnenes forhandling om det sociale samvær. Emma udviser i 
kontaktforsøget til Oscar ydmyghed og engagement, mens Oscar skridt for skridt bliver 
opmærksom på Emmas intentioner og velvillighed. Emma udtrykker sig med kun få ord, 
men formår alligevel at signalere sine hensigter med tilpas tydelighed, så hun får omvendt 
Oscar og en fælles aktivitet kan opbygges. I forlængelse af forrige tema om Krop og 
bevægelse, bliver denne episode også et eksempel på, hvordan børnene ikke blot er i stand 
til kropsligt at udforske omgivelserne og skabe sig et mulighedsrum, men yderligere er i 
stand til at tilnærme sig andre mennesker og etablere sociale fællesskaber gennem 
kropslige udtryk. Når vi ser børnene i samspil med hinanden, tager det oftest 
udgangspunkt i kropslige udtryk. Dette skyldes hovedsageligt deres utrænede 
sprogegenskaber, hvilket dog, som det fremgår af ovenstående eksempel, ikke lader til at 
bevirke en ringere social kvalitet. 
 
Børns forhandlinger og sociale relationer 
Vi ser på stuen hele tiden eksempler på, hvorledes børnene gennem deres kropslige udtryk, 
signalerer sociale bestræbelser, regler og sanktioner. De griner eller smiler til hinanden, 
afviser nærhed ved at kigge vredt på hinanden eller ved blot at vende ryggen til de 
tilnærmende. Gennem de sociale interaktioner på stuen er en konstant forhandling om det 
sociale rums muligheder og begrænsninger i gang. 
Børnene er sat til bords og sidder nu og venter på maden. De voksne er i færd 
med praktiske gøremål og befinder sig kun indimellem på stuen. 
Selma laver lyde med sine læber og sætter sin fod på stolen, hvor Frederik 
sidder. Frederik kigger flere gange på hende, og for hver gang flytter hun 
foden tættere på ham. Frederik skubber foden ned fra stolen, hvorefter Selma 
slår ham og skriger i en høj tone. MATHIAS kommer ind på stuen. 
”Selma. Du skal være sød”, siger han og går gennem rummet. 
”Dér”, siger Selma med en lys stemme og peger på Frederiks bluse. 
”Ja. Der er et dyr dér”, svarer MATHIAS og går fra stuen igen. 
Selma kigger igen på Frederik og skriger endnu engang i en høj tone. Frederik 
trækker hovedet til sig, mens han siger en afvisende lyd. 
”Selma… Du skal være sød ved ham”, kommer det fra MATHIAS ude fra 
badeværelset. Frederik begynder nu også at skrige i den samme høje tone som 
Selma, og flere af de andre børn på stuen følger trop. Børnene skriger højt, 
64 
 
uanfægtet MATHIAS’ råben til dem ude fra badeværelset. MATHIAS kommer 
ind på stuen og siger med en høj stemme: ”Nej! Hør så efter!” Dernæst nærmer 
han sig roligt bordet, hvor Frederik og Selma sidder, mens han lavmælt 
fortsætter: ”Jeg får ondt i ørerne af det…” 
Selma holder sig for ørerne og MATHIAS går videre. 
Situationen mellem Selma og Frederik kan betragtes som en forhandlingssituation, hvor 
særligt Selma indtager en dominerende position. Ikke nok med at hun formår at tilnærme 
sig Frederik fysisk og lydmæssigt, hun formår yderligere at komme omkring MATHIAS’ 
håndhævelse på en måde, så hun undgår direkte konfrontation. Når MATHIAS irettesætter 
hende, reagerer hun med både smil, lys stemme og afledning af MATHIAS’ 
opmærksomhed. Selma formår altså at udnytte det frie rum for handling, som er hende 
tilgængeligt, og bevarer stadig en kontrolleret legitim adfærd, hvilket afvæbner indgriben 
fra de travle voksne. Vi ser, hvorledes Selma følger MATHIAS med blikket, næsten som en 
aflæsning af hendes mulighedsrum. Jo længere væk eller jo mindre opmærksom 
MATHIAS er på Selma, jo større bliver mulighedsrummet for handling. Fordi Selma har 
tilegnet sig et bredt kendskab til de sociale spilleregler, bliver hun i stand til at finde 
institutionslogikkens smuthuller. Hermed bliver det muligt for hende at gemme sig for de 
voksnes kontrol og dominans, og i stedet selv påtage sig denne rolle i børnegruppen. At 
Selma kan dette, gør hende interessant at følge for de andre børn. Ved at tilslutte sig Selma 
står Frederik stærkere og får andre strategier tilgængelig. Hermed udvides også hans 
mulighedsrum for handling. Når vi ser, at Selma i ovenstående episode tilnærmer sig 
Frederik, lader hverken stolen eller MATHIAS til at være det interessante for hende. 
Frederik fremstår på sin vis heller ikke interessant, mens det snarere lader til at være den 
rolle, Selma kan indtage gennem interaktionen med Frederik, Selma retter sig mod. Når vi 
observerer børnenes forhandling her, ser vi, at særligt børnenes kendskab til og udnyttelse 
af de sociale muligheder stuen tilbyder, samt positioneringen af sig selv og de andre i dette 
mulighedsrum, bliver centralt. 
Vi ser netop gennem denne episode, hvorledes børnenes etablering af sociale positioner er 
medskabende af det institutionelle rum. Dermed er det ikke blot institutionskulturen og de 
voksnes handlinger, der indvirker på rummets muligheder og begrænsninger, men også 
børnenes forhandlinger og strategiske positioneringer i forhold hertil. 
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De voksnes engagement og det fælles tredje  
Vigtigheden af sociale relationer er både noget, der signaleres af børnene, men i 
særdeleshed også udtrykkes af de voksne. Vi ser, hvordan den voksnes måde at deltage 
med børnene på flere gange får særlig betydning for samværets form og muligheder. 
Den voksnes opmærksomhed mod børnenes indbyrdes relationer viser sig i praksis på 
forskellige måder. Indimellem ser vi, hvordan de voksne lader sig indgå i samspil med 
børnene, hvor indlevelse og engagement bliver det bærende element. Der skal ikke meget 
til, førend den voksnes opfordring til samvær med børnene resulterer i begejstring og 
entusiasme. Gennem MATHIAS’ indlevelse og engagement lykkes det ham i følgende 
eksempel på ingen tid at få skabt et socialt rum for fællesskab. 
”KOM!” råber MATHIAS, mens han løber mod gyngerne. Alle børnene går 
eller løber efter ham. […] MATHIAS sætter sig i en stor fugleredegynge, som 
han gynger frem og tilbage, mens han kigger smilende efter børnene, der 
kommer løbende. Han stiger af, da børnene når frem og begynder at læsse 
børn op i gyngen. Oscar, Emma, Sofia, Olivia og Villads kommer op at sidde. 
Emma klemmes af de andre og klynker lidt. MATHIAS flytter lidt rundt på 
børnene og fortæller, at de alle sammen sagtens kan være der. Marius 
kommer også op og sidder. Da Selma kommer gående fra sandkassen, siger 
børnene hej til hende. […] MATHIAS laver nogle høje brølelyde, mens han 
gynger børnene, som griner højt af hans leg. De bliver hapset efter, hver gang 
gyngen møder MATHIAS, som både skubber til gyngen og hapser med 
hænderne efter børnenes kroppe. 
For det første ser vi i ovenstående eksempel, hvorledes der på legepladsen er 
mulighedsrum for sociale fællesskaber. Gyngens form og størrelse muliggør, at mange 
børn kan sidde sammen, og skaber derved det afgørende grundlag for denne fælles 
aktivitet. Derudover ser vi flere gange, hvorledes den voksne formår at tiltrække børnenes 
fælles opmærksomhed. Den voksne kan gennem brugen af sin krop skabe grundlag for en 
fælles stemning og fokus på samspillet, som børnene ofte velvilligt lader sig gribe af og 
indleve i. Vi ser således, hvordan det pædagogiske personale, gennem deres engagement i 
børnenes aktiviteter, kan skabe mulighedsrum for børnenes rettethed mod sociale 
relationer, både med børnene, men også med de voksne. 
Når ovenstående beskrives som noget vi observerer indimellem, skyldes det vores 
overordnede oplevelse af det pædagogiske personale, som nogen der befandt sig i 
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periferien af børnenes leg. Flere gange mens vi observerede gyngelegene, endte børnene 
med selv at gynge hinanden, idet den voksnes fortrækken til periferien af børnenes 
fællesskab, medvirkede til at børnene på egen hånd etablerede de sociale spilleregler for 
den konkrete leg og samvær. Hvor den voksnes opfordring til og også deltagelse i børnenes 
lege således kan betragtes som mulighedsskabende for børnenes sociale relationer, ser vi 
altså også, hvorledes den voksnes placering i periferien kan virke understøttende for 
børnenes indbyrdes forhandlinger. 
 
Sociale relationer som gensidighed  
At den voksnes placering i periferien andre gange fremstår som en distancering til 
børnene, oplevede vi dog også. Når dette forekommer, ser vi, at det kan skyldes, at 
personalet ofte jonglerer med mange opgaver på samme tid. Mange børn og voksne 
henvender sig på kryds og tværs, hvorfor den voksnes opmærksomhed til tider kan synes 
svær at fastholde et enkelt sted. Samtidig forstår vi, at de voksnes distancering til børnenes 
leg, til tider skyldes personalets forestillinger om børns leg og sociale udvikling som noget, 
der kræver træning uden voksen deltagelse. 
Børnene er omkring LINDA og peger i bogen. ”Det er den, hvor I skal trampe” 
siger LINDA. Børnene rejser sig begejstret og begynder at hoppe rundt. Linda 
bliver siddende på gulvet, mens hun synger. 
”Hvor er I gode” siger hun. Oscar kommer tilbage på LINDAS skød. De andre 
børn tuller lidt rundt. LINDA lukker bogen i, men Oscar siger; ”mere”. ”Nå, du 
vil have mere”, siger LINDA tøvende. De synger ”Oppe i Norge, der boede tre 
trolde”. Da den er slut, vil børnene høre den igen. Emma peger på sangen i 
bogen. ”Den igen?” spørger LINDA. Børnene hopper rundt til sangen og jubler, 
når LINDA siger ’BUH’. LINDA sidder på gulvet, mens børnene hopper rundt. 
Hun kigger på og smiler til dem. Da sangene er slut, pakker LINDA bogen 
væk. 
”Kom, skal vi gå ind og lege med køkkenet?”, spørger hun børnene og går selv 
hen og sætter sig på en børnestol ved det lille legekøkken i det tilstødende rum. 
”Olivia, kommer du ind i køkkenet med de andre?”, spørger hun Olivia, der 
står ved siden af mig og igen spørger efter at måtte tegne i min bog. LINDA 
sidder og kigger på, at børnene leger. 
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Hun spørger engang imellem børnene, ”hvad har du fundet?”, når de kommer 
forbi med noget i hånden. […] Olivia kravler op på bordet i køkkenet. Herfra 
lader hun køkkenting dumpe ned på gulvet bag legekøkkenet. 
”Olivia, nej tak. Du skal kravle ned på gulvet”, siger LINDA. 
LINDA rejser sig i det samme og går ud af rummet. Hun går ind på stuen og 
kommer tilbage med papir, som hun tørrer Oscars næse med. Hun går tilbage 
til stuen med papiret, kommer det i skraldespanden og vasker på badeværelset 
sine fingre. Her falder hun kort i snak med en anden pædagog. 
I ovenstående eksempel springer børnenes fælles begejstring over sanglegen i øjnene. 
LINDA fungerer som midtpunkt for det mulighedsrum, børnene danner fællesskab ud fra, 
mens også LINDA bliver den, der flytter fællesskabet fra sangen og ind til køkkenet. I en 
efterfølgende samtale med LINDA, spørger vi ind til hendes overvejelser om at ophæve 
sanglegen, hvortil hun beskriver sit ønske om at skabe et samspil børnene imellem, uden at 
hun selv blev midtpunkt herfor. Dette ønske begrunder hun videre i overvejelser om 
børnenes behov for træning i socialt samvær, idet denne, ifølge LINDA, vil danne baggrund 
for børnenes muligheder på sigt. 
LINDA: Jeg er nok meget tilhænger af det med, at man laver tingene sammen, 
og vi er… og lige meget om det måske er to sammen, eller det er flere sammen, 
men at de får det der samspil allerede nu. […] Jamen altså jeg tænker at det jo, 
det kommer vi til hele livet igennem, altså både i skolen, men også på 
arbejdsmarkedet. Der er jo hele tiden nogen, man skal arbejde med, det gør vi 
jo også på stuen, der er også nogen at samarbejde med. Så det er virkelig 
vigtigt at kunne… […] altså jeg ser i hvert fald, at man kommer i hvert fald 
længst, hvis man er social… 
Når LINDA vælger at flytte legen fra den ene kontekst til den anden, refererer hun altså til 
overvejelser, som ligger udenfor den egentlige sociale kontekst, børnene befinder sig i. Hun 
refererer til diskursive forestillinger om børns sociale egenskaber og behov for træning 
heri, samt til samfundsmæssige krav til barnets tilegnelse af netop sociale færdigheder. 
Når LINDA beslutter at flytte legen til køkkenet, er det med overvejelser om sin egen 
mulighed for at indtage en perifer position, hvor børnene nemmere på egen hånd kan 
etablere en fælles leg. 
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I forlængelse af LINDAS beskrivelse af det langsigtede mål for udviklingen af børnenes 
sociale færdigheder, bliver det interessant at reflektere over børnenes her-og-nu 
oplevelser. Hvad børnene oplever og lærer ved det sociale samvær i den konkrete episode, 
skal snarere hentes i det konkret interaktionelle end i det diskursive. 
I det følgende eksempel ændrer vi perspektiv og beskriver i stedet samme episode blot med 
fokus på Olivia: 
”Tegner” siger Olivia. LINDA, som nu sidder og kigger på de andre børn lege i 
køkkenkrogen, kalder på hende. ”Olivia, kommer du og leger med de andre i 
køkkenet?” 
”Ja” svarer Olivia og kommer straks løbende ind i køkkenkrogen. Olivia får øje 
på den plastkniv, som Selma holder i hånden. 
”Min kniv, låne” siger hun og kigger på Selma. Olivia vender rundt og 
begynder at gennemgå kassen med køkkenting i, som står på gulvet. Hun 
kravler op på køkkenbordet, der hænger på væggen i det træhus, som køkkenet 
er en integreret del af. Olivia kan få sin arm ned mellem stuens væg og 
træhusets væg, hvor hun lader to køkkenting falde ned. Hun vender sig om og 
smiler stort til mig. 
”Nej tak, Olivia. Kravl ned og stå på gulvet” siger LINDA. Olivia stopper med 
at smile og kravler ned. LINDA går ud af rummet og ind ved siden af. Olivia 
går hen til glasruden, der gør det muligt at se ind på LINDA. LINDA vender 
tilbage i køkkenkrogen, og Olivia kigger søgende rundt omkring sig i 
køkkentingene. Hun griber forskellige genstande, som hun laver høje hastige 
kradselyde med og ’spiser mad’ med. Olivias bevægelser virker lidt hastige og 
voldsomme, mens hun flytter sig rundt i køkkenet. Hun tager en gryde, som 
Emma for et øjeblik siden legede med. Emma står med siden til og er i færd 
med at ordne yderligere omkring sit madprojekt, der er i gang. Emma 
reagerer ved at lave en høj lyd og griber efter gryden. LINDA beder Olivia om 
at give Emma gryden tilbage. […] ”Hov” siger Olivia og peger. LINDA kigger 
ned på Olivias sutsko, hvor et stykke plastmad med velcro har sat sig fast. […] 
Olivia forsøger at sætte maden på de andres sko, men uden held.[…] Da Olivia 
rækker maden hen mod Oscars sutsko, afgiver han en vrissende lyd. Olivia 
trækker hånden til sig og sætter igen madtingen på sin egen sko og smider den 
derefter fra sig. Olivia søger over i den tomme gynge. […] ”Gynge gang.” siger 
69 
 
hun. Hun springer igen på benene og over til Selma. Dér tager hun et stykke 
legetøj, som ligger foran Selma. Da Selma reagerer med frustration, forsøger 
Olivia hurtigt at stikke af, men får af LINDA besked på at give legetøjet 
tilbage. Olivia afleverer legetøjet og løber ind i rummet ved siden af, hvor hun 
gemmer ansigtet ned på en skammel. 
Gennem dette perspektivskifte, bliver det muligt at se, hvorledes professionsforestillingen 
om episoden som ramme om social læring, fra et børneperspektiv snarere handler om at 
finde sig til rette i en konfliktfyldt social position. Når LINDA betragter børnenes leg, 
bliver Olivias aktivitet en del af gruppens handlinger og lyde, hvor enkelte af disse må 
korrigeres, således at de stemmer overens med den sociale orden og de legitime spilleregler 
for socialt samvær. Men dette er blot én af de udfordringer, vi ser, Olivia står overfor. Vi 
observerer, hvordan hun søger at beskæftige sig i køkkenet både på egen hånd men også 
ved at søge kontakt til de andre børn. Hver gang enten stoppes eller afvises hun dog for til 
sidst at opgive og trække sig fra samværet. 
LINDAS forståelse af, hvad der i denne kontekst vil sige at være social, fokuserer 
tilsyneladende på, at børnene beskæftiger sig med den samme aktivitet. Hvad der i denne 
køkkenleg synes at være fraværende, er dog et fælles tredje, der kunne danne 
udgangspunkt for det sociale. Hvorvidt LINDAS engagement i køkkenlegen kunne have 
fungeret som et samlingspunkt og vist børnene de sociale muligheder, køkkenet havde at 
tilbyde, er os uvist. Dog finder vi, at LINDAS ønske om at indtage en perifer position, i 
denne situation overser Olivias besvær med at skabe gensidig rettethed med de andre 
børn. 
Hvor sanglegen måske i højere grad var en succesfuld social oplevelse for børnene, blev det 
fra børneperspektivet muligt at se, hvordan legen i køkkenet, for Olivia, måske snarere 
særligt kom til at betyde en erfaring med at blive afvist. Når det ikke lykkes Olivia at 
etablere kontakt til de andre børn, reagerer hun med stiltiende afmagt. Vi tolker det, at hun 
forlader rummet og gemmer sit ansigt, som et signal om, at hun ikke oplever denne sociale 
kontakt som en succes eller berigelse, men som en svær udfordring, der kan opleves som 
begrænsende for hendes muligheder i rummet. I forsøget på at skabe kontakt anvender 
Olivia forskellige strategier, som slår fejl. Hun finder på aktiviteter, hun hægter sig på 
andres lege, hun skaber ligheder med de andre børn gennem brugen af sutskoen og lader 
sig inspirere af de andres brug af redskaberne. Når dette slår fejl, ser vi, at det blandt andet 
kan skyldes, at de andre børn er rettet mod noget andet end de sociale relationer. Mens 
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sanglegen for børnene i højere grad skabte afsæt for fællesskab, dannede køkkenet 
baggrund for parallellege, hvor børnenes rettetheder snarere var fordybelse end sociale 
relationer. Når Olivia ikke kan forfølge sin rettethed mod sociale relationer, handler det 
ikke blot om, at legen bliver flyttet, men at de andre børn i denne proces flytter interessen 
fra det sociale til fordybelsen og derved tilsyneladende oplever Olivias tilnærmelse som en 
forstyrrelse. 
At afkode og forstå stuens normer og spilleregler synes udfordrende for Olivia, og det 
bliver derved svært for hende at kende sine muligheder og derved også at bevare sin 
rettethed mod sociale relationer. Med dette eksempel mener vi altså at kunne få øje på, 
hvorledes børnenes etablering og succesfulde oplevelser af sociale relationer, er en 
situationel og kontinuerlig proces for børnene i vuggestuen, som ikke blot kræver det 
enkelte barns engagement men en gensidig rettethed mod det sociale. 
 
Opsamling 
Gennem analysen af børnenes rettethed mod sociale relationer, bliver det muligt at se, 
hvorledes børnene indbyrdes forhandler om vuggestuens mulighedsrum. Også dominans 
og indtagelse af en social position samt positioneringen af andre er en del af børnenes 
forhandlinger. Når børnene retter sig mod sociale relationer, indbefatter det også en 
orientering, en tilnærmelse, en afkodning af de andre børns strategier, men også en 
erfaring gennem afvisning. Vi ser således, at det særligt er gennem børnenes rettethed mod 
sociale relationer, at børnene gør sig bekendte med vuggestuens sociale spilleregler og 
herigennem mulighedsrum såvel som begrænsninger. 
Mens vi ser, at den voksne kan skabe et fælles socialt rum, som børnene kan mødes 
indenfor og efterfølgende overtage, kan den voksnes forsøg på at samle børnene om sociale 
fællesskaber også risikere at overse individuelle børns rettetheder og derigennem, modsat 
hensigten, være medvirkende til børnenes oplevelser af afvisning. 
Gennem analysen af temaet sociale relationer ser vi, hvorledes børnenes muligheder for at 
forfølge egen rettethed særligt afhænger af en gensidighed og fælles rettethed mod netop 
dette. 
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Nærhed og omsorg i vuggestuen 
Liam tager nogle puder, og lægger dem ovenpå sine udstrakte ben. Han rejser 
sig kort efter med en pude i hånden og går ind til JANNICK, som befinder sig 
inde på stuen. 
”Kan du hjælpe mig med at sætte den på plads?” spørger JANNICK ham, mens 
han skubber en stol gennem stuen. Liam hjælper ham med at skubbe stolen ind 
til bordet, som står ved siden af mig. JANNICK går tilbage til stuen, og Liam 
følger efter, sætter sig på en pude og kigger sig omkring. Han går rundt på 
stuen, mens han kigger efter JANNICK. […] Derefter går han over til 
JANNICK, som nu sidder alene i vindueskarmen.  
JANNICK rejser sig fra vindueskarmen og går. Liam rejser sig også og går 
med langsomme bevægelser hen til køkkenkrogen. JANNICK kommer tilbage 
på stuen og sætter sig igen i vindueskarmen, nu med en pige hos sig, som han 
sætter sig til at læse i bog med. Liam går omkring på stuen. Efter lidt tid går 
han igen hen til JANNICK og sætter sig. 
JANNICK rejser sig fra vindueskarmen, da jeg signalerer, at Olivia lugter, og 
måske har noget i bleen. Liam går ned fra vindueskarmen og følger efter 
JANNICK og Olivia, der bevæger sig ud mod stuens badeværelse. Døren lukkes 
efter de to, og Liam stiller sig på den anden side af døren, hvor han kigger 
gennem ruden ud på JANNICK og Olivia. Han bevæger sig lidt omkring og 
lægger sig derefter på en pude, som ligger midt i rummet.  
En pige kommer hen til Liam og puden med en trækurv med mad i. Liam 
sætter sig op og smager lidt på legetøjsmaden. Pigen går og Liam rejser sig 
igen helt op, hvorefter han vender tilbage til døren, for at kigge ud på 
JANNICK og Olivia. […] JANNICK kommer ud fra badeværelset og forlader 
stuen med en pose i hånden. Liam kigger efter ham og går igen omkring på 
stuen. […] Han går fra døren hen til lågen, hvor han kigger ud på gangen.  
JANNICK kommer ind af lågen og snakker med Axels mor, som netop er 
kommet ind med Axel. Liam går over til NADJA, som stadig sidder på gulvet 
og leger ved træbordet i børnehøjde. Kort efter fortsætter han videre og 
opsøger igen JANNICK, som har taget Olivia med tilbage til badeværelset, 
hvor hun skal have mere tøj på. 
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”Jeg har fundet den her nede på din plads Olivia.” siger han, mens han holder 
en bluse frem i hånden. Liam følger med hen til døren, hvor JANNICK vender 
sig om og kigger på ham: ”Kan du lukke døren Liam?” spørger han, hvorefter 
Liam giver døren et skub, så den går i foran ham. Liam går hen til 
køkkenkrogen og tilbage til døren igen.  Han bevæger sig langsomt omkring 
og lægger sig så på gulvet midt i rummet. JANNICK er kommet ind på stuen 
igen. Han går over til Liam, hvor han trækker ham op i armene, så han igen 
kommer op at stå på fødderne. Kort holder de hinanden i hænderne, mens 
JANNICK kigger efter Axel og hans mor. JANNICK slipper Liams hænder og 
rækker armene ud efter Axel, som han får over til sig. Liam sætter sig ned på 
gulvet, hvor han sidder og kigger sig omkring i noget tid. JANNICK sætter sig 
på en voksenstol på den ene side af ruden mellem stuens to rum. Liam kommer 
over og stiller sig op ad ham. Liam peger over til døren i min retning. ”Vil du 
derind?” kan jeg høre, JANNICK spørger ham, men jeg kan ikke se eller høre et 
svar fra Liam. JANNICK rejser sig og følger efter en pige ind i rummet. 
Gennem ruden kigger Liam efter JANNICK. Kort tid efter kommer han ind og 
sætter sig på JANNICKS skød, som nu sidder på madrassen, med børn rundt 
omkring sig. JANNICK flytter Liam, så de kommer til at sidde ved siden af 
hinanden. Mens JANNICK snakker med børnene, kravler Liam ind over ham, 
så han ligger ind over JANNICKS arm og ben. Jannick rækker Liam den 
Andrea-bamse, som ligger på den anden side af hans ben, og skubber stille 
Liam ned ved sin side igen. Liam lægger sig på ryggen ned på madrassen uden 
bamsen hos sig. En pige kravler hen og rundt ovenpå Liam, uden at der 
kommer en synlig reaktion hos ham. Kort tid efter rejser han sig op på benene 
og rækker armene rundt om JANNICK. ”Vil du kramme?” spørger JANNICK 
og tager forsigtigt omkring Liams arme. De krammer lidt og Liam sætter sig 
igen på skødet af JANNICK. Her snakker de kort sammen, hvor JANNICK 
opdager, at Liam ingen sutsko har på. ”Hvor er dine sutsko?” JANNICK 
konstaterer, at pigen ved deres side også mangler sine sutsko, og på 
JANNICKS opfordring rejser de sig alle tre fra madrassen og går gennem 
stuen, hen mod døren. Jagten på sutskoene er sat ind og de fortsætter ud på 
gangen […] Inden jeg bevæger mig ned mod Muslingen, ser jeg, at Liam er 
tilbage på Krabben – han trisser igen omkring på stuen, stadig uden sutsko 
på. 
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Når vi indleder dette tema med denne lange episode fra vores observationer, skyldes det 
flere ting. For det første er det, med en opmærksomhed på Liam, i høj grad muligt at få øje 
på rettetheden mod nærvær og omsorg. Eksemplet viser Liams bestræbelser på at opnå 
nærvær med JANNICK, men det viser også, hvor svær denne omsorg kan være at opnå. For 
det andet skyldes vores valg af eksempel på nogle måder ’en mangel på bedre’. Analysens 
øvrige temaer indledes med eksempler, hvor rettetheden synes at lykkes. På denne måde 
bliver det både muligt at fremhæve rettetheden, men også at få øje på den konkrete 
rettetheds mulighedsrum i den institutionelle hverdag. 
Når dette tema ikke indledes med et sådan eksempel, skyldes det, at vi i vores 
observationer ikke har et eksempel, hvor rettetheden mod nærvær optræder i et 
mulighedsrum uden begrænsninger. 
 
Blæksprutten og personalets ønsker om nærvær og omsorg 
At vi ikke har eksempler i vores observationer, der viser nærværets uforstyrrede 
mulighedsrum, betyder dog ikke, at nærvær og omsorg ikke optrådte som væsentlige dele 
af det pædagogiske fokus. Tvært imod. Vi så både intentioner, ønsker, mål, italesættelser af 
og lyst til at give børnene omsorg og nærvær. I Blækspruttens fundament er omsorg 
indskrevet som en del af målsætningen for det pædagogiske arbejde: 
”Vores målsætning er at tilbyde børnene en god hverdag med tryghed, 
omsorg, godt kammeratskab og udfordringer, der passer til det enkelte barns 
forudsætninger.” 
At nærvær og omsorg ikke blot betragtes som en væsentlig kerneopgave og pligt, men også 
opleves som værdifuldt for pædagogerne personligt, udtrykker både TRINE og LINDA. 
Begge pædagoger nævner, at noget af det, der gør arbejdet værdifuldt, er samværet, 
nærværet og omsorgen for børnene. TRINE fremhæver i denne forbindelse, at den bedste 
tid på dagen, er tiden hvor børnene lige er stået op fra middagsluren: 
”… de er afslappede og de er… og du er afslappet som pædagog også, fordi du 
har ikke alle børnene på en gang, så der er mere tid, og du KAN give dig tid, du 
kan få lov til at have én til én kontakt med dem ude på puslebordet, og når du 
skifter dem efterfølgende - det skal ikke være noget, du skal skynde dig at få 
gjort … snakke med dem om, om de har sovet godt og alle sådan nogle ting… ja 
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og så komme ind og sidde og få noget frugt – ja, det er rigtig, rigtig hyggeligt. 
Det synes jeg – det er det bedste.” 
TRINE beskriver her, hvordan hendes afslappethed, muligheden for én til én kontakt og 
fraværet af travlhed, er betingelser for nærværets opståen. Idet TRINE beskriver tiden 
efter middagsluren som særlig, bliver det muligt også at indfange hendes oplevelse af den 
øvrige arbejdsdag, som altså står i kontrast hertil. Den øvrige tid i vuggestuen er, kan vi 
forstå, underlagt vilkår, der skaber travlhed og dermed kan virke hindrende for nærværet. 
 
Når pressede daginstitutionsvilkår virker hindrende for nærværet  
Når TRINE fremhæver eftermiddagsstunden som tidspunktet på dagen, hvor fraværet af 
travlhed medfører mulighed for én til én kontakt og dermed også nærvær, synes det dog at 
stå i kontrast til vores observationer på Muslingen. LINDA beskriver, hvordan hun i dette 
tidsrum også oplever, at de mange institutionelle betingelser får betydning for 
samværsmulighederne i vuggestuen: 
”… hvis der igen er sygdom, den ene går hjem klokken halv tre, jamen så vil vi 
helst gerne, fordi så står jeg alene på stuen og skal måske have nogen eller 
dem alle sammen ud eller have nogen ind på de andre stuer, jamen så vi er 
klar, så der ik’ står én alene med tolv børn og halvdelen af dem er ikke, er ikke 
skiftet eller har ikke fået mad eller… så kan det oftest godt blive sådan lidt 
samlebånd at få dem ind ik’?” 
For pædagogerne er timerne, hvor børnene sover, tiden hvor både pauser, møder og 
dokumentationskravet skal tilgodeses. Det er også tiden, hvor de tidligt mødte pædagoger 
afslutter deres arbejdsdag, hvorfor det er om eftermiddagen, at der er færrest hænder til 
børnene. Det betyder, at de praktiske opgaver omkring logbog, oprydning og klargøring til 
eftermiddagsfrugten helst skal være ordnet, inden børnene vågner. Er de ikke det, eller er 
der sygdom på stuen, opstår der et ekstra pres på de voksne. 
Netop dagen hvor vi observationer præges vuggestuen af underbemanding. TRINE fra 
Krabben skal være alene med 10 børn om eftermiddagen og har derfor aftalt med LINDA 
og MATHIAS, at de løbende vil komme forbi hendes stue for at hjælpe til. At der således er 
travlhed hos de voksne er klart, men at denne travlhed har en betydning for børnene, 
bliver synlig gennem børneperspektivet, som de voksne grundet travlheden kan have svært 
ved at inddrage i deres praksis. 
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Under en samtale med MATHIAS forklarer han, hvorledes underbemanding ”er noget 
man vænner sig til.”. Gennem denne formulering forstår vi, hvorledes de voksne måske i 
højere grad betragter de gældende betingelser som et arbejdsvilkår snarere end et 
institutionsvilkår, som også får betydning for barnets oplevelse af dagen. LINDA forklarer 
under interviewet, hvorledes de i personalegruppen indretter de forskellige gøremål på 
måder, så barnet ikke mærker til de voksnes pressede vilkår: 
”Øhm… (kort pause) Jeg synes egentlig ik’, at det betyder så meget igen, fordi 
jeg synes, altså… i lige de situationer, synes jeg egentlig ikke vi stresser så 
meget over det, men mere sådan, de skal jo have en god, og de kommer op og 
vågner, at man lige får snakket med dem inden de kommer op og, det kan godt 
være at de lige sådan bliver sat ned på jorden, at de selv skal gå ind, men det 
er jo også lige så meget fordi vi ik’ kan gå med dem, og altså bære dem hele 
tiden, men så lige få snakket med dem på vej ind, og at de alligevel får en god 
start her på…” 
Som det fremgår af LINDA, søger personalet at bevare et fokus på barnet trods den 
pressede dag. Under vores observationer, hvor dagen var presset på grund af ferie og 
sygdom blandt de voksne, fremstod de voksnes muligheder for at tilgodese barnets 
interesse for nærvær og omsorg i netop vågnesituationen at være begrænset. Idet Emmas 
vågnesituation betragtes fra et børneperspektiv, har det været muligt for os at se, hvordan 
de voksnes mange opgaver, udfordrer deres muligheder for at få øje på barnets signaler og 
tilgodese disse: 
Emma er vågen. LINDA tager hende op og sætter hende på altangulvet. Emma 
er helt søvndrukken, gnider øjnene og vakler. Hun græder. LINDA går hen til 
Marius’ krybbe, tager ham op og sætter ham på gulvet. Et tredje barn løftes 
også op. Det småklynker, men sættes på jorden, da Emma nu græder meget. 
LINDA tager Emma op. Hun bærer hende ind på stuen, mens de to andre 
trisser efter. Inde på stuen stiller LINDA Emma på gulvet. Emma græder. 
LINDA går hen til pulten ude på gangen. Her skriver hun vågnetider på 
skemaet. Tilbage på stuen kommer Emma hen til LINDA. Hun græder stadig. 
”Så kom op” siger LINDA til Emma. Emma lægger sig på gulvet og græder 
højt, mens hun sparker med benene i gulvet. LINDA sætter sig på en stol og 
tager Villads op på skødet. Han får et knus. Emma græder. Hun ligger med 
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hovedet begravet i hænderne. Oscar går hen til Emma, hvor han prøver at give 
hende den sut, hun har tabt på gulvet. Efter lidt tid sætter LINDA Villads ned. 
Han bøjer sig ligesom Oscar også ned over Emma. LINDA tager Emma op, 
giver hende sutten, og Emma holder op med at græde. 
Som det fremgår af ovenstående episode, er LINDAS opmærksomhed delt på mange 
forskellige forhold. Mens det fra vores anlagte børneperspektiv bliver muligt at se, hvordan 
Emmas kropslige signaler kan aflæses som udtryk for, at Emma på det pågældende 
tidspunkt ikke synes klar til at blive sat på gulvet, bliver Emmas signaler blot én af de ting, 
LINDA må forholde sig til. Da vi efterfølgende taler med LINDA om episoden, forklarer 
hun, hvorledes hun i denne situation opfatter Emmas reaktion som et udtryk for hysteri. 
LINDA forklarer nærmere, hvordan de i stuens personalegruppe har talt om Emmas til 
tider voldsomme udbrud, som et udtryk for ”hysteri for opmærksomhedens skyld”. I 
forsøget på at hindre disse udbrud, har personalet besluttet ikke at reagere på Emmas 
skrig, hvilket derfor var en del af LINDAS overvejelser i den konkrete episode. 
Idet LINDAS opmærksomhed i denne episode er fordelt på både mange børn og på flere 
praktiske forhold, får hun kun et fragmenteret billede af Emma. Mens Emmas reaktion, ud 
fra vores anlagte børneperspektiv, kan ses som et signal om afmagt over ikke at blive mødt 
i sin rettethed, trækker LINDA i sin forståelse af Emma, på på forhånd etablerede 
forståelser af Emma, som en pige med tendens til hysteri. Med afsæt i denne forståelse ser 
vi, hvorledes det for personalet kan fremstå meningsfuldt at reagere på Emmas adfærd i 
overensstemmelse med den etablerede institutionslogik, hvor Emmas adfærd må besvares 
med den voksnes distance og afvisning. Ud fra denne forståelse fremstår Emmas adfærd 
som en modstand mod den sociale orden, hvilket dog kan medføre, at Emmas rettethed 
mod nærvær overses. Når vi ser Emma blive afvist af LINDA, forstår vi LINDAS ønske om 
at hjælpe Emma til en mere konfliktløs udtryksform, men ser dog også, hvordan LINDAS 
reaktion på samme tid kan synes at fastholde Emma i hendes afmagt og respondere hendes 
ønske om nærvær med yderligere distance. 
Ud fra en forståelse af, at det er en del af institutionens overordnede opgave at socialisere 
barnet, fremstår bestræbelserne på at fastholde kravet til Emma om civiliseret adfærd som 
en selvfølgelighed, hvorfor det også bliver meningsfuldt at sætte hendes ønske om nærvær 
og omsorg som en sekundær bestræbelse for samværet. At afvise Emmas ønske om nærvær 
og omsorg kan i denne forbindelse ses som en nødvendig reaktion, som netop foretages for 
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at kunne hjælpe Emma på sigt, hvorfor hendes her og nu ønske om nærvær fremstår 
mindre centralt. 
 
Når selvstændighed bliver vigtigere end nærvær 
I forrige afsnit beskrev vi, hvorledes LINDA oplever, at travlhed og dårlig normering gør 
arbejdet ”samlebåndsagtigt”. Vi belyste også, hvordan de institutionelle betingelser kan 
fremstå som et vilkår, det for det pædagogiske personale kan synes svært at ændre på. 
Dagligdagens betingelser synes snarere at integreres som en del af de institutionelle 
logikker. 
LINDA: ”… der er nogen, især af de yngste, jamen de skal helst være i 
nærheden af os - hele tiden op og sidde, sådan meget omklamrende nærvær, 
hvor vi prøver ligesom at få dem, altså, at… få fundet nogle situationer, hvor 
de godt kan være uden, at vi er der hele tiden, så der er… så der gør vi så 
bevidst det modsatte egentlig at trække os lidt væk…” 
LINDA beskriver her, hvordan hun ikke altid imødekommer børnenes ønsker om nærvær. 
Når hun oplever børnene som ”omklamrende”, aflæser hun deres udtryk, ikke blot som et 
signal om omsorgsbehov men yderligere som et signal om, at det modsatte er nødvendigt – 
barnet må lære selvstændighed. Derfor trækker hun sig fra barnet. Vi forstår således, at det 
pædagogiske personale i nogle situationer anlægger et børneperspektiv i praksis, hvorfra 
det bliver muligt at aflæse barnets signaler om et ønske om voksenkontakt, hvilket 
efterfølgende indgår i overvejelser om de institutionelle vilkår, hvor voksenressourcerne er 
begrænsede. 
LINDA: ”… men de skal også sådan kunne lære, at der ikke er én, altså én i 
legesituationer og øhm… at der hele tiden står en voksen lige ved siden af dem, 
fordi det har vi, altså groft sagt jo altså ikke ressourcer til, at vi er jo ikke tolv 
voksne til tolv børn vel, altså de er jo også, […] at man godt kan klare sig selv 
som barn også, også sagtens kan lege og lave nogle ting uden at der er en 
voksen hele tiden omkring én” 
LINDA fremhæver her, hvordan de gældende institutionelle vilkår og normeringssatser gør 
det svært at tilgodese barnets behov for nærvær og omsorg i vuggestuen, hvorfor en del af 
den pædagogiske opgave bliver at lære barnet at undvære netop dette. 
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Som vi forstår det ud fra samtalen med LINDA, opleves disse institutionelle betingelser 
som et vilkår, det for den voksne ikke er muligt at forhandle med. Snarere integreres 
betingelserne som en del af den voksnes socialiseringsforståelse, hvorfor den pædagogiske 
opgave blandt andet bliver at tilpasse barnet de institutionelle vilkår. Med reference til 
Berger og Luckmann (2000) kan dette forklares som personalets internalisering af de 
objektiverede betingelser, som efterfølgende eksternaliseres som subjektive betydninger. 
Personalet reproducerer de institutionelle betingelser gennem deres tilrettelæggelse af den 
daglige praksis med afsæt i en forståelse af disse betingelser som en objektiv virkelighed 
uafhængig af deres handlinger. 
Når det i den pædagogiske praksis forstås som en nødvendighed for barnet at udvikle 
selvstændighed og tilpasningsevne, fremstår flere hænder ikke som en løsning for LINDA. 
Da vi spørger, om det ville være ideelt, hvis normeringen gjorde det muligt at være der for 
børnene, så meget som de efterspurgte, svarer LINDA:  
”Det synes jeg egentlig ikke, for jeg synes, at det er godt, at de lærer, at der 
ikke står én… bag dem hele tiden… Øhm… at de godt kan selv… altså de skal 
tro på, at de godt kan selv, uden at der er en støtte omkring dem hele tiden” 
Opfattelsen af det nødvendige i, at barnet lærer selvstændighed, virker her med 
tilbagevendende kraft på LINDAS opfattelse af de begrænsede institutionelle ressourcer, 
som hun således også betragter som en styrke for barnet. 
Styrken består i, at barnet gennem tilpasningen til de institutionelle vilkår, udvikler 
selvstændighed og tro på sig selv. Fra et børneperspektiv synes det problematisk, at den 
pædagogiske opgave ikke består i at skabe et større mulighedsrum i vuggestuen, således at 
denne imødekommer børnenes ønsker og behov for nærvær, men snarere søger at tilpasse 
barnet de institutionelle vilkår, hvor nærvær og omsorg ikke altid er mulig at opnå gennem 
voksenkontakt. 
 
Når voksnes ambitioner gør nærværet svært 
Både LINDA og TRINE italesætter, hvorledes der ”er noget der skal nås” og påpeger 
derved tidens og målenes dominans i den pædagogiske praksis. 
Palludan (1997) beskriver, hvordan der i kølvandet på de institutionelle målsætninger og 
planer opstår et dilemmafyldt forhold mellem børnenes behov og de voksnes fokus: 
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”Der er et grundlæggende modsætningsforhold indbygget i daginstitutioners 
kultur, nemlig kampen mellem kroppenes tid og klokkens tid. […] Når 
klokketiden vinder kampen og bliver dominerende, fremstår de voksne som 
flygtige. Dels antager de en attitude, der signalerer, at de skal videre til et 
andet sted, nogle andre behov og relationer. Dels afbryder de relationer, for at 
bevæge sig videre. Når klokketiden dominerer, kan flygtigheden altså 
fornemmes og ses. Men den kan ofte også høres …” (Palludan 1997: 73). 
I Blækspruttens strukturerede tilgang får planerne for dagen, og dermed uret, en betydelig 
plads som grundlag for dagens gang. Vi kan se, hvorledes de pædagogiske ambitioner om 
at gøre et godt fagligt stykke arbejde fører til en struktureret hverdag, der kan betyde 
distance i form af en delt opmærksomhed og hermed en sjælden tilstedeværelse i barnets 
her-og-nu-oplevelse. 
At imødekomme barnet i dets ønsker om nærvær kræver på sin vis en parentes om de 
mange planer og gøremål. Vi oplever, at denne parentes bliver nemmere for personalet at 
sætte, når børnene befinder sig på legepladsen. På legepladsen bliver urets tikken mindre 
tydelig, fordi der ikke er planer og mål med børnenes ophold her. Det betyder, at de 
voksnes bevægelser på legepladsen bliver færre. De har her tid til at sætte sig ned, for der 
skal ikke ryddes op, der skal ikke fejes eller flyttes stole, og der skal ikke besvares telefoner 
eller noget af alt det praktiske, der ofte fylder tiden på stuen. De voksne bliver således 
mindre flygtige og dermed mere nærværende overfor børnene, hvilket i vores 
observationer fra legepladsen viser sig gennem langt flere interaktioner børn og voksne 
imellem. 
Dette perspektiv er dog ikke dominerende i personalets oplevelse af legepladsen. Nærværet 
beskrives her som svært at skabe, hvilket vi forstår skyldes institutionens læringsforståelse, 
i hvilken nærværet indsættes i en særlig forståelsesramme: 
LINDA: ”Jamen fordi, fordi på stuen, der har man ligesom på en måde den 
faste ramme, som er stuen. Så man har mere den der læringsorienterede med, 
at man kan samle dem, hvor at på legepladsen, der kommer de også fra alle 
andre stuer af… og man er mere sådan… der er, altså man har ik’ den samme 
samling omkring tingene og den mere samme læring sådan, at nu gør vi 
sådan og sådan, det er mere frit, altså… legepladspædagogik, hvor at, børnene 
måske mere bare får lov til at lege, hvor det ik’ er så meget os, der styrer den.. 
[…] Der kan vi ikke på samme måde gå ind og have den dér tætte kontakt med 
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dem som, som vi kan inde på stuen, hvor vi laver nogle forskellige ting, eller 
her nede i værkstedet…”  
Hvad der er særlig interessant i ovenstående, er LINDAS kobling mellem læring og 
nærvær. For LINDA er den tætte kontakt, hvor hun ser børnene enkeltvis, forbundet med, 
at hun styrer praksis og lærer børnene noget. Med afsæt i denne læringsforståelse oplever 
hun ikke legepladsens store mulighedsrum for nærvær, idet børnene dér må lege frit, 
hvilket reducerer hendes roller til ”så sætter man nogen sandting i gang med dem”. 
Ahrenkiel m.fl. (2012) beskriver i deres forskningsarbejde om pædagogisk faglighed, 
hvorledes det pædagogiske fokus på dokumentation, professionalisering, evaluering og 
strukturering ofte bevirker en negligering af det upåagtede i det pædagogiske arbejde. Med 
afsæt i denne forståelse kan vi forstå LINDAS beskrivelse af arbejdet med børnene på 
legepladsen, som et udtryk for dette arbejdes lavere værdi i forhold til de voksenstyrede 
aktiviteter på stuen. 
”Vi har også haft den meget oppe med forældrene […] De syntes ikke, vi gik 
nok ud og… de vil bare gerne have, at børnene, de var ude, hvor vi også 
fortalte dem, jamen, det er jo fint nok altså for os at lave, at lave 
legepladspædagogik, men det er bare ikke læring på samme måde” 
Gennem ovenstående beskrivelse bliver det muligt at se, hvorledes det pædagogiske 
personale, med afsæt i en strukturorienteret og voksenstyret læringsforståelse, forstår 
læringsrummet, som noget, der skaber muligheder for nærvær med børnene. På denne 
måde fremstår nærværet primært som et fællesskab omkring samme aktivitet, hvilket det 
strukturerede læringsrum bliver en oplagt indgang til. Når vi gennem vores observationer 
betragter nærværet ud fra et børneperspektiv, fremstår selve struktureringen dog ikke som 
en forudsætning for nærvær. Til trods for at vi ikke kan afvise den voksnes øgede 
engagement i de disse læringssituationer, synes det ud fra et børneperspektiv ikke at være 
læringssituationen i sig selv, der bliver relevant i opnåelsen af nærværet, men snarere den 
voksnes tilgængelighed og indlevelse i børnenes perspektiver. Denne indlevelse og 
tilgængelighed synes nemmere på legepladsen, hvor målsætninger for samværet ikke 
dominerer. 
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Opsamling 
Når vi i dette tema har fokuseret på barnets rettethed mod nærvær og omsorg, har vi 
særligt måttet forholde os til de betingelser, der virker som barrierer og forhindringer for 
opnåelsen heraf. 
Vi har i dette kapitel beskrevet, hvordan nærvær handler om at skabe én til én kontakt, om 
at få fysisk kontakt og om at opnå trøst eller omsorg. Vi har i kapitlet begrænset os til at 
belyse temaet børn og voksne imellem, og har derfor lagt et fokus på det nærvær og den 
omsorg, børnene søger gennem voksenkontakt. Vi har i vores observationer også 
eksempler på, at børnene udtrykker omsorg og nærvær hinanden imellem. Vi har dog ikke 
oplevet dette som en rettethed eller et ønske, men mere som et pludseligt opstået samvær. 
Som vi har påvist gennem dette tema, befinder den pædagogiske praksis sig i en konstant 
forhandling mellem på den ene side bestræbelserne på og ønsket om at tilbyde barnet 
nærvær og omsorg, og på den anden side nogle institutionelle vilkår og logikker, som 
modarbejder dette. Som vi har illustreret, er det muligt at forstå den institutionelle 
hverdag som en læringsproces, gennem hvilken barnet såvel som den voksne lærer at 
tilpasse sig disse ambivalenser.  
Gennem eksemplet, hvor Emma tages op fra sin middagslur, har det været muligt for os fra 
et børneperspektiv at fremhæve, at dårlig normering og sygdom blandt personalet kan 
virke som en barriere for nærværet i vuggestuen. En presset hverdag med for få hænder får 
betydning for både den voksnes mulighed for at indleve sig i og mulighed for at handle i 
forhold til barnets situation og ønske om nærvær. Kategoriseringen af Emma som 
”hysterisk” har ydermere vist, hvorledes positioneringen af barnets adfærd som illegitim 
kan blive et argument for distancering og dermed manglende nærvær til barnet. Ydermere 
viser eksemplet med Emma, hvordan et fokus på den institutionelle socialiseringsopgave 
hindrer et blik på barnets her og nu og i stedet retter sig mod mål for barnets fremtid, 
hvorfor barnets ønske om nærvær og omsorg fremstår sekundært. 
Ud fra personalets forståelse af de institutionelle vilkår som nødvendige at tilpasse sig, har 
det været muligt at vise, hvorledes barnets behov for nærvær anses som umulig at 
tilgodese, hvorfor det bliver en pædagogisk opgave at lære barnet at håndtere manglende 
nærvær. Desuden har vi vist, hvordan denne tilvænning tilskrives en positiv konsekvens i 
form af større selvstændighed. Ønsket om at selvstændiggøre barnet og accepten af de 
institutionelle vilkår virker således også som barriere for nærværet i vuggestuen. 
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Vi har yderligere vist, hvordan den voksnes opfattelse af nærværet kan synes at være 
knyttet til strukturerede aktiviteter, hvor den voksne indgår i et mere fokuseret samvær 
med enkelte børn. 
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Fordybelse 
Emma kravler op i sandkassen og sætter sig i sandet. Her finder hun en gul 
sandform, som hun fylder med sand og vender rundt ud på benene. Hun 
banker grundigt på formen, løfter den så og kigger på den ”sandkage,” hun nu 
har lavet. Hun lægger den tomme form på benene – banker på den med 
skovlen. Banker og banker. Så tager hun formen og fylder mere sand i den og 
vender hurtigt sandet ud i sandkassen. […] Hun får øje på en blå form, tager 
den op, fylder også den med sand. Finder så en spand – sætter sig, men rejser 
sig hurtigt igen. Kigger sig omkring, slår ud med armene og kigger sig rundt, 
som om der er noget, hun ikke kan finde. Hun går søgende rundt, men finder 
så den gule form, tager den op og smiler. Hun fylder igen den gule form med 
sand - fylder formen igen og igen. Så rejser hun sig og kommer hen til mig. 
Kapitlet om fordybelse indleder vi med beskrivelsen af Emmas leg i sandkassen. En leg 
hvor Emma undersøger, afprøver, udforsker og fordyber sig, og en leg hun øjensynligt selv 
afrunder uden afbrydelser. Et sjældent tilfælde kan vi tilføje, for vores tid i vuggestuen 
viste os, at fordybelsens uforstyrrethed kunne være svær i det daginstitutionelle rum.  
Andersen og Kampmann (1988) skildrer, med inspiration fra Mogens Paahus 28 , to 
aktivitetsformer. Den ene form er kendetegnet ved at være målrettet. Der er tale om, at 
børnene søger en form for aktiv indgriben i deres omverden: ”… tingene er blevet 
undersøgt, der er manipuleret med dem, de er blevet afprøvet for 
anvendelsesmuligheder” (Andersen & Kampmann 1988:101). Den anden aktivitetsform 
beskriver Andersen og Kampmann med begrebet mimetisk aktivitet, en aktivitetsform, der 
udføres for sin egen skyld, en selvforglemmende tilstand ”… hvor vi er optaget, opslugt af 
fænomenernes sansemæssige kvaliteter, deres form, farve og udseende” (Ibid.:102). 
Når vi i det følgende vil belyse vuggestuebørns rettethed mod fordybelse, bliver disse to 
aktivitetsformer beskrivende for vores forståelse af fordybelse. Vuggestuebørnenes 
rettethed mod fordybelsen, har enten haft form af en indgriben i eller en opslugthed af 
noget, men altid med en fokuseret opmærksomhed. 
Karakteristisk for fordybelsen, som vi bruger begrebet her, er derfor, at den retter sig mod 
muligheden for at hengive sig til en aktivitet, uanset om det er en aktivitet, man søger at 
                                                        
28 Mogens Paahus er i begrebet om mimetisk aktivet inspireret af T.W. Adorno og Frankfurterskolen. 
84 
 
gribe ind i eller forbinde sig til. Det er muligheden for at lade sig opsluge, engagere og 
glemme tid og sted, der er fordybelsens kvalitet. 
Med udgangspunkt i Andersen og Kampmanns (Ibid.) beskrivelser har det været muligt for 
os at indfange fordybelsen, også når den ikke viste sig gennem en krop i ro. Som voksne 
havde vi under observationerne i første omgang en tendens til at dømme børnenes 
flygtighed som uopmærksomhed eller manglende fordybelse. Vores umiddelbare blik på 
Selma var, at hun kun sjældent fordybede sig. Hvad Selma imidlertid viste os var en 
fordybelse i bevægelse. Selma er hele tiden på vej, hele tiden i gang med at opdage, 
udforske, undersøge og erobre. Selma bruger sin krop som mulighedsrum og fordybes ikke 
nødvendigvis i en enkelt ting ad gangen, men i alt der taler til hende på vejen - en 
fordybelse på opdagelse. Med Selma som eksempel bliver det derfor muligt for os at forstå 
og vise, at fordybelsen kan være fuldt intakt på barnets opdagelsestogter rundt omkring i 
vuggestuen. At den voksnes blik for dette forhold ikke altid er til stede, er også det, der kan 
føre til, at den aktive barnekrop søges tæmmet og behersket, blandt andet med henblik på 
koncentration og fordybelse (Jf. kapitlet Krop og bevægelse). 
 
De voksnes bevægelser og barnets fordybelse 
Emma løber mod madrassen på gulvet. Hun går bag om Olivia og aer hende 
på ryggen. Finder så en blå pude med hvide prikker. Hun lægger puden på 
madrassen ved siden af Olivia – flytter lidt rundt på den, men da den sidder 
tilfredsstillende, sætter hun sig på den og aer igen Olivia. Emma rejser sig. 
Finder igen en blå pude med prikker i modsatte ende af madrassen. Placerer 
den foran den anden pude. Emma sætter sig igen og placerer nu fødderne på 
denne pude. Hun kigger rundt i lokalet. Vender sig omkring. Finder endnu en 
prikket pude blandt en masse blå puder, bærer den hen til den anden og 
lægger den herpå. Vender sig så rundt igen. Udvælger sig endnu en prikket 
pude, som placeres oven på de to andre. Så sætter Emma sig på puden på 
madrassen og forsøger at balancere benene ovenpå de tre puder foran. Det er 
svært for hende at holde balancen, men hun forsøger koncentreret. Da LINDA 
går ud af stuen, rejser Emma sig straks. Hun går efter LINDA hen ad gangen. 
Hvad Emma her har for, er svært at gennemskue for det voksne blik. At sidde godt? At 
skabe et rum for ro? Eller er hun i gang med at bruge sin egen krop til at forandre sin 
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omverden (Andersen & Kampmann 1988:14)? Uanset hvad Emmas projekt går ud på, så 
viser eksemplet en optagethed og en fordybelse. Emma er engageret i sit projekt og 
arbejder motiveret herpå. Men eksemplet viser også fordybelsens sårbarhed i forhold til de 
voksnes bevægelser. Da LINDA forlader rummet, forlader Emma således sit projekt for at 
følge efter. Denne sårbarhed beskrives også af Andersen og Kampmann (Ibid.): 
”Det virker som om børnene er næsten konstant opmærksomme på de voksnes 
gøren og laden, også selv om barnets primære opmærksomhed er rettet mod 
noget andet. En voksens tilstedeværelse på stuen påvirker således i sig selv 
samspillet, lige meget hvad hun foretager sig. Det er ikke muligt at unddrage 
sig samspillet uden at forlade stuen.” (Ibid.: 33-34). 
Denne beskrivelse af de voksnes bevægelsers indvirkning på barnets mulighedsrum, synes 
at være genkendelig i eksemplet med Emma. Også i de øvrige observationer ser vi, hvordan 
de voksnes tilstedeværelse får en betydning for børnenes fordybelse. Når de voksne med 
hastige bevægelser og mange gøremål bevæger sig omkring på stuen, fører det ikke 
sjældent til uro hos børnene. Denne uro bemærker også det pædagogiske personale, hvor 
det beskrives som situationer, hvor ”det kører op”. 
TRINE: ”… når man har med børn at gøre, jamen så er det også vigtigt, at du 
bevarer roen, ja det er ikke altid man lige får gjort det – altså når vi har, som I 
jo også har set det, at der har været to på arbejde og sådan nogle ting, så 
bliver man en smule presset eller kan blive en smule presset, og det lader også 
påvirke på børnene. De kan køre – så kører de mange gange op”.  
Når vilkårene er svære for de voksne, skaber det uro – både for den voksne og for børnene. 
Dermed bliver det ikke blot, som vi var inde på i kapitlet Nærvær og omsorg, sværere for 
børnene at opnå nærvær med de voksne, når disse har travlt. Det bliver også sværere at 
fordybe sig i egne aktiviteter; ”så tager de hinandens legetøj” og ”render rundt og 
begynder at slå hinanden”. 
Hvad der skal til, for at tingene ikke ”kører op”, er noget personalet er bevidste om. Det 
handler om, at der skal komme ro på den voksne. 
TRINE: ”… det er udelukkende os, hvis ikke der er ro på os, og hvis vi begynder 
at blive kort for hovedet i vores svar sådan meget sådan ”Nej, det må du ikke - 
86 
 
hold nu op - lad nu være”, så farer de bare endnu mere op – og det er vi 
udmærket godt klar over”. 
Vi oplever, at det pædagogiske personale anlægger et børneperspektiv i praksis, når de 
søger at forstå, hvad det er, der sker i de pressede situationer. Alligevel opleves det som 
svært at navigere i forhold til dette børneperspektiv og få skabt den ro på sig selv som 
voksen, som børnene behøver. Dels fremhæves den pressede hverdag, hvor sygdom præger 
huset, som begrundelse for de voksnes besvær med at finde roen, og dels formuleres 
gentagende gange de voksnes bestræbelser på at ”nå målene”. Pædagogerne italesætter 
flere gange i både interviewet og under vores samtale med ledelsen, at de har et stort fokus 
på at ”nå målene”. Hvad disse mål præcis er, synes noget uklart – tilsyneladende også for 
pædagogerne selv. Dog forstår vi, at de har forbindelse til dagens strukturerede aktiviteter, 
hvor der arbejdes med de særlige læringsmål. Og vi forstår, at det er opfyldelsen af disse 
mål, der får betydning for struktureringen af hverdagen. Blandt andet forklarer LINDA, 
hvorledes det for hende bliver mere end halvdelen af dagen, der tilrettelægges i forhold til 
de fastsatte mål: ”Jeg tror det lidt mere… over i det med at… altså det er over halvdelen af 
det med, at der er altså lige noget, vi skal nå”. 
Videre beskriver hun, hvordan målene kan presse hende, hvorfor hun også ønsker at 
anlægge en mere afslappet holdning til dem:  
LINDA: ”Jamen, jeg ser det jo helt klart, at vi jo måske også mere skal lære at 
jamen, vi tager, vi når det nok… altså nu er vi lige ved børnene, nu kører vi 
helt ned og… og er der for dem og viser jamen vi har faktisk ro på”.  
Hvad vi ud fra ovenstående således kan forstå er, at en del af det institutionelle pres på 
pædagogerne skyldes, at de skal ”nå målene”, hvilket, vi ser, har en sammenhæng til de 
voksenstyrede aktiviteter og læringsmål Blæksprutten vægter højt. Hvor de strukturerede 
aktiviteter således kan medføre, at den voksnes tilstedeværelse overfor børnene sikres i 
form af en særlig struktur, synes der dog også at være en tendens til, at målene er i konflikt 
med børnenes bevægelser og ønsker, og at strukturen og målene i sig selv bliver 
bestemmende for de voksnes handlinger. Heri ligger, kan vi forstå på personalet, et pres. 
Et pres som får betydning for børnenes fordybelse, og et pres som LINDA gerne så opblødt 
af en mere afslappet holdning til målene.  
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Børnenes strategier i forhold til fordybelse 
Olivia vender sig rundt, kigger på LINDA og siger: ”Dér. Ned”. ”Skal den ned?” 
spørger LINDA og sætter kassen ned på gulvet foran Olivia, som straks går i 
gang med at bygge klodserne ovenpå hinanden. Hun stabler aflange klodser, 
således at de danner et højt tårn. ”Ej Olivia. Hvor er du dygtig” udbryder 
MATHIAS, som netop er kommet tilbage og nu står midt på stuen. Olivia 
smiler til ham og fortsætter. John, som også er kommet tilbage fra 
legepladsen, står ved siden af Olivia og kigger på hende. Han smiler til hende. 
Først smiler Olivia tilbage, men hurtigt stopper hun, tager en skumklods ind til 
sig. ”Min!” siger Olivia bestemt. John tager én af de andre klodser. ”Ja. Det er 
lige Olivia, der leger med klodserne.” siger MATHIAS. MATHIAS kommer 
gående over til John og Olivia. Mange af børnene kommer nu til og kigger på 
Olivias leg. Selma skubber til Olivias tårn, som vælter. ”Nej åh, Bum!” siger 
MATHIAS. Selma smiler til Olivia, som smiler forsigtigt tilbage. Olivia går 
væk fra klodserne og over til et højbord, som står ved døren ud til gangen, 
hvor hun kravler op på en skammel. 
Olivia er optaget af sin leg. Et stykke tid leger hun uforstyrret med at stable klodserne 
ovenpå hinanden, blandt andet muliggjort af, at MATHIAS ser Olivias ønske om at lege 
alene og derfor forsøger at skærme hendes leg fra de andre børns interesse. Det lykkes dog 
ikke i takt med, at flere børn kommer til. Da Selma fysisk bryder ind i legen, opgiver Olivia 
derfor sit foretagende og fortrækker.  
Hvad eksemplet ovenfor viser, er fordybelsens barriere i det institutionelle rum, hvor 
mange børn ønsker at lege med det samme. I eksemplet her bliver Olivias ønske om at lege 
alene ikke mulig at forfølge uden voksenhjælp, ligesom Olivia ikke selv formår at fastholde 
det mulighedsrum, hvor fordybelsen uforstyrret kunne have fundet sted. At det ikke bliver 
muligt for Olivia skyldes blandt andet, at det er svært at afskærme sig fra de andre børns 
interesse eller kontakt i det institutionelle rum. I Blæksprutten finder vi under vores besøg 
ikke et sted, hvortil det for børnene er muligt at fortrække, i fald de ønsker at være alene. 
Yderligere finder vi, at fordybelsen ikke lykkes for Olivia, fordi vuggestuens åbne rum med 
de mange børn er et evigt forhandlingsrum, hvor Olivias forhandlingsstrategier ikke 
beskytter hendes rum til fordybelse. Da Selma forhandler sig selv ind i legen, træder Olivia 
således ud. Selmas aktive udvidelse af eget mulighedsrum synes svær for Olivia at 
forhandle med. Hendes manglende modstand giver Selma mulighed for at overtage 
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klodserne, men den manglende modstand medfører også, at Olivia ikke får hjælp fra en 
voksen. MATHIAS, der i første omgang så Olivias ønske, lader nu til at afvige fra at gå ind i 
situationen, sandsynligvis fordi Olivia ikke gør modstand mod Selmas initiativ. 
Vi ser flere gange eksempler på, at Olivia ikke indgår aktivt i forhandlingerne med de andre 
børn, men ofte blot forlader aktiviteterne. Kun kortvarigt forsøger hun at fastholde 
rummet for fordybelse ved at afvise John, mens Selmas forhandling om rummet, får Olivia 
til at opgive og forlade legen. Selma fremgår i vores observationer ofte som en stærk 
forhandler. Som vi også beskriver i temaet Sociale relationer, forstår hun at anvende både 
krop og stemme til at påkræve en stærk position i det sociale rum, hvilket også er en 
position de voksne kommenterer: 
LINDA: ”jamen der skal jo ingen… der er det jo meget sådan, at hvis der bare 
er nogen, der kigger forkert eller vil lege med hende eller vil vise hende noget, 
eller sådan meget småting, så græder hun, og man kan godt se på hende, at 
man… er det rigtig gråd eller er det sådan, jeg skal lige vise, at jeg gider ikke 
det her – have opmærksomhed engang, for så er der ikke nogen, der rør mig 
ik. Så hende kan man sagtens hurtigt lure sådan hvor det er, hvor er det, det er 
alvorligt, og hvor er det, det ikke er… ja, og så er der nogen, der skal rigtig 
meget til før de reagerer på… ja…” 
Hvor Olivia måske her kan forstås som værende et af de børn, hvor der skal ”rigtig meget 
til før de reagerer”, så beskrives Selma som et barn, der græder, råber, og markerer fysisk, 
når der er noget, hun ikke vil have. Mens vi på den ene side ser, hvordan denne 
reaktionsform kan gøre et større mulighedsrum tilgængeligt for Selma, ser vi også, 
hvorledes denne adfærd, kan bevirke de voksnes placering af Selma indenfor kategorien 
”opmærksomhedskrævende”. På denne måde ser vi, hvorledes strategien, der ud fra et 
børneperspektiv synes at muliggøre et større mulighedsrum, ud fra et 
professionsperspektiv taler barnet ind i en kategorisk ramme, der på anden vis indebærer 
begrænsninger for hendes mulighedsrum. Således er det en kategori, der giver den voksne 
en ”privilegeret” position til at vurdere, hvornår Selmas reaktioner er ”alvorlige” eller ej. 
Hvad vi ved at observere Olivia kan se, er hvorledes det daginstitutionelle rum til tider 
nødvendiggør en tydelig markering for at muligheden for at lege i fred kan fastholdes, og at 
Selmas reaktioner ud fra dette perspektiv således kan siges at være ’alvorlige nok’. 
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At de voksne i vuggestuen ikke blot kan medvirke til at begrænse barnets mulighedsrum 
for fordybelse, men i høj grad også kan fungere som mulighedsrum for barnet, viser næste 
eksempel: 
Kort efter rejser Olivia sig igen og går nu over til Malene. Her skubber hun en 
skammel tæt hen ved siden af Malene […] Hun sætter sig på knæ foran de 
Legoting, som hun tidligere havde samlet ved siden af Malene og fortsætter, 
hvor hun slap. Malene stryger hende let over håret, men Olivia flytter sit hoved 
væk, mens hun kigger på Legoet, mens hun synger, ”Lalalalala!”  
I situationen her formår Olivia at skabe et helle for sig selv, hvorved mulighedsrummet for 
fordybelse opstår. Når Olivia opsøger Malene, lader det ikke til, som Malene ellers i første 
omgang tror, at Olivia ønsker nærvær. Da Malene aer Olivia over håret, flytter Olivia 
hovedet væk – hun vil ikke forstyrres. Med sin krop, der er i ro, bliver placeringen ved 
siden af Malene i stedet et mulighedsrum for Olivia, hvor de andre børn ikke kan forstyrre 
hendes leg. Ved at placere sig strategisk med næsen mod ruden, ryggen til stuen, en 
skammel der skærmer til den ene side og Malene, der skærmer til den anden, formår Olivia 
at skabe fordybelse. Hun afskærmer sig på denne måde fra stuens forhandlingsrum og 
skaber det fysiske og mentale alenerum, der ikke synes at være mange af i vuggestuen. At 
Olivia handler på denne måde, giver os anledning til at vende tilbage til kapitlets 
indledende overvejelser over de voksnes bevægelser. Hvad Olivia viser os i eksemplet er 
nemlig, hvorledes den voksnes ro og tilstedeværelse ikke blot sørger for, at børnene ikke 
”kører op”, men måske i lige så høj grad kan formå at skabe muligheder for fordybelse. 
 
Når de voksne skaber grundlag for fordybelse 
Olivia var meget optaget af vores notesbøger. Mange gange kom hun forbi os, mens vi 
observerede, for at tale lidt om det, vi lavede. ”Tegner!” sagde hun og kiggede interesseret 
på det, vi skrev, eller ”mig tegner?” (hvilket vores feltnoter også bærer præg af). På en af 
observationsdagene skulle børnene male. Olivia fik lov til at hjælpe med at hente maling 
nede i det lille tekøkken, hun var med til at findes pensler og papir og snakkeriet om ’mig 
tegner’ tog til. 
Nu er det Olivias tur til at få forklæde med lange ærmer på, ligesom Selma og 
Oscar har fået. […] Selma, Oscar og Olivia gives hver en pensel, som de alle 
holder op i hånden, mens de kigger efter malingen. Olivia dypper sin pensel i 
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den blå maling, som står foran hende. […] ”Ha gul” gentager hun, hvorefter 
tallerknen med den gule farve flyttes tættere på, så hun kan nå den. ”Og denne 
her?” spørger Olivia, mens hun vender papiret om, så malingen vender ned 
mod dugen, og et bart stykke papir vender opad. ”Nej. Vi maler kun på den ene 
side” siger LINDA, mens hun vender Olivias papir om igen. […] ”Så. Jeg 
færdig” siger Olivia. LINDA tager en stak nye papirer, som hun deler ud til 
dem alle tre. Olivia kommer en masse maling på sit nye stykke papir. Hun 
vender penslen om, så den spidse ende, vender ned mod papiret og laver 
streger i malingen. ”Mig tegner!” råber Olivia. ”Ja, du tegner” siger LINDA. 
Olivia blander maling på papiret og kradser ivrigt med penslen. ”Neej, hvor 
der bliver tegnet” siger LINDA. ”Så er der heller ikke mere papir. Nu har I også 
været meget produktive” siger LINDA. […] Olivia rækker hånden efter LINDA. 
”Mere papir” siger hun. LINDA kigger på Olivia. ”Der er ikke mere papir”. 
”Mig tegner” siger Olivia og kradser ivrigt i sit papir med maling på. Olivia 
rækker ud efter mere maling til sin pensel. Tallerknerne står langt væk, så hun 
må række sig langt og når stadig kun akkurat med spidsen af penslen. Olivia 
kigger efter Oscar og Selma, som begge er kommet ned fra bordet og nu traver 
rundt på gulvet, mens de råber, tramper og synger højtlydt. LINDA tager 
Olivias papir. ”Mig tegner” siger Olivia, mens hun kigger efter LINDA, der 
lægger hendes papir over på et andet bord til alle de andre malerier. Olivia 
nikker og kører penslen rundt i den næsten tomme tallerken. LINDA kommer 
bagfra Olivia med en våd klud i hænderne. ”Jeg kan godt se, at det er fint, det 
du laver, men nu får du lige vasket hænderne, og så kan du komme ned og lege 
med de andre.” ”Lege” siger Olivia. ”Ja, lege” gentager LINDA, mens hun 
vasker Olivias hænder med kluden. 
Da vi er i den privilegerede situation at kunne følge Olivia over hele hendes dag i 
vuggestuen, har det været os muligt at se, hvordan Olivia retter en særlig interesse mod det 
at tegne. At tegne er dog en aktivitet, børnene i vuggestuen ikke kan skabe mulighed for på 
egen hånd, da de er afhængige af, at en voksen gør papir, farver m.m. tilgængelige. Olivia 
har derfor på forskellig vis, dog særligt gennem henvendelser til os observatører, uden held 
forsøgt at skabe et mulighedsrum for at tegne. 
Da dagens program byder på maling, opstår der imidlertid et mulighedsrum for Olivia. Et 
mulighedsrum, vi formoder, i høj grad kunne være rum for Olivias fordybelse. Hun kaster 
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sig med stor iver og entusiasme over papir og maling. Efter syv minutter slutter aktiviteten, 
da LINDA igen rydder papir og maling væk. Olivia forsøger undervejs at benytte de midler, 
hun har til rådighed og derigennem at fortsætte på egen hånd. Hun italesætter også sit 
ønske ”mig tegner”, men uden protest eller modstand affinder Olivia sig dog til sidst med, 
at aktiviteten er slut. Olivia tilpasser sig – nu skal hun lege. 
Det er med henvisning til, at børnene har produceret nok, og at der ikke er mere papir, at 
LINDA afslutter maleaktiviteten. Mens Olivia viser, hvordan bagsiden af papiret eller 
tallerknen med maling også kan benyttes, viser hun også, at maleaktiviteten stadig 
indebærer muligheder, der er mulige at forfølge. Da vi observerer denne episode, kommer 
vi til at undre os over LINDAS beslutning om at afslutte aktiviteten for Olivia og undlade at 
tilbyde hende mere papir. Under interviewet forklarer LINDA, hvordan det bliver hendes 
ønske om holde samling på børnene, der får hende til at afslutte aktiviteten: 
LINDA: ”… jamen nu er der tre, der er hoppet ned og er færdige, og nu har vi 
siddet og lavet det her oppe og… for at jeg ligesom kan være nærværende også, 
ved at sætte mig ned til dem og se på de laver de her ting øhm, det er… øhm, så 
tror jeg, jeg har tænkt det her med, at jamen så tager jeg alle sammen og 
bliver færdige med, så de kan lave noget fælles til sidst, så jeg ikke render 
rundt, jamen så skal jeg lige hjælpe Olivia, så skal jeg lige ned dér, så jeg også 
sætter mig ned og er nærværende ved dem” 
Som det fremgår af LINDA, lukkes mulighedsrummet for Olivias fordybelse i maleriet, 
fordi det for LINDA bliver vigtigt at få samling på børnene. Vi forstår på LINDA, at hun 
oplever dette som nødvendigt for at kunne udvise børnene nærvær og tilstedeværelse i 
deres aktivitet, men også fordi, det mindsker hendes handlingspres. Når børnene laver det 
samme, skal hun ikke hjælpe flere steder. På den måde bliver det, der hindrer Olivia i at 
fordybe sig, også LINDAS orientering mod børnegruppen. Fra dette gruppeperspektiv, er 
der ikke muligt for LINDA at tilgodese det enkelte barns orienteringer. 
 
Opsamling 
Vi har gennem dette tema vist, hvorledes fordybelsen synes at have svære kår i det 
institutionelle rum med mange børn og en hektisk hverdag. 
Særligt synes de voksnes bevægelser at have indflydelse på fordybelsens muligheder, hvor 
vi har vist, at det især bliver de voksnes uro, der synes at hindre børnenes fordybelse. I den 
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forbindelse har vi set, hvordan en presset institutionel hverdag, men også målorientering 
synes at hindre de voksnes ro. 
Hvor de voksnes bevægelser ofte virker som en barriere for barnets fordybelse, synes de 
voksnes ro modsat at medvirke til fordybelsens mulighedsrum. Det viste eksemplet med 
Olivias strategiske placering. 
Hvorledes de voksne også gennem igangsættelse af aktiviteter kan skabe et mulighedsrum 
for fordybelsen viste malesituationen. At de voksne samtidig grundet institutionelle 
logikker og et gruppefokus på børnene også kan begrænse børnenes mulighedsrum for 
fordybelse viste eksemplet imidlertid også. 
Endelig har vi gennem børnenes forskellige strategier set, hvordan de selv forhandler med 
de institutionelle vilkår i målet med at opnå fordybelse. Virkningsfulde strategier synes her 
at være tydelig markering af ”eget territorium”, mens manglende modstand både synes 
hindrende for, at de andre børn holder sig væk og for opnåelsen af de voksnes hjælp. 
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Afsluttende diskussion - barnets mulighedsrum i vuggestuen 
I dette afsluttende kapitel ønsker vi at vende tilbage til specialets problematisering af de 
begrænsede muligheder for inddragelse af barnet i den pædagogiske praksis, her blandt 
andet gennem indlevelse i og anlæggelsen af et børneperspektiv. Blikket på barnet som 
aktør og en refleksion over den konkrete sociale praksis’ betydning for barnets her-og-nu-
oplevelse, synes til tider at falde fra til fordel for orienteringen mod strukturerne. 
I kapitlet her vil vi derfor fokusere på, hvorledes barnets rettethed, hvordan den så end 
måtte se ud, får et mulighedsrum i de institutionelle rammer. I forlængelse heraf finder vi, 
at diskussioner af barnets mulighed for at træde frem som individ i det kollektive rum 
bliver særlig væsentlig. En særlig betingelse for barnets rettethed synes nemlig at være, at 
barnet bliver synlig i det kollektive rum. Det er således vores antagelse, at barnets 
rettethed først bliver muligt at få øje på og derved også at imødekomme, i det øjeblik 
barnet bliver synlig som individ – eller sagt med andre ord, i det øjeblik børneperspektivet 
anlægges. Derfor bliver fokus for kapitlet her en præsentation af, hvorfor denne synlighed 
kan anses som væsentlig for barnets bestræbelser på at forfølge egen rettethed samt en 
diskussion af, hvilke betingelser i det daginstitutionelle rum, der stiller sig i vejen for 
denne synlighed. 
 
Synlighed – at blive set i sin rettethed 
Opmærksomheden mod synlighed trådte i første omgang frem for os, fordi pædagogerne 
fra Muslingen flere gange i løbet af vores observationsdage overraskende italesatte, 
hvordan det havde en positiv indvirkning på dagens forløb og børnenes trivsel, at vi 
observerede børnene. De dage, hvor vi observerede, var der færre ”skrigeture”, som 
LINDA udtrykte det. Og videre: 
”… altså sådan som Olivia, hun har jo været, da hun kom hjem, hun var jo 
helt… Hun ku’ jo bare, de ku’ virkelig mærke, at hun havde fået 
opmærksomhed.” 
Kommentarer som disse gjorde os nysgerrige på, hvad pædagogerne mente, vores 
tilstedeværelse betød for børnene samt på hvilken måde, vores blik på børnene 
tilsyneladende kunne medføre deres ændrede adfærd. 
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LINDA: ”I har egentlig, selvom I sad og skrev, så har I givet jer tid til at snakke 
med dem og egentlig også givet dem opmærksomhed ik’? […] altså fordi vi er 
jo sådan mere sådan overflade på dem alle sammen ik. […] så er vi jo… så er 
der fire børn per voksen ik’… så der, og de skal jo have øh på kryds og tværs 
hele tiden ik.” 
Med disse ord beskriver LINDA den forskel, der har ligget i vores og personalets blik og 
vilkår. Hvor vi har været i den privilegerede situation, at vi har kunnet give os tid til 
børnene og har kunnet se dem enkeltvis, har LINDA og det øvrige personale måttet indtage 
et overfladeblik, der gør det vanskeligt at se den enkelte, men som ikke desto mindre må 
siges at være et resultat af den mangfoldighed af indtryk, krav, forventninger og 
handlingspres, der dominerer pædagogens arbejde. 
At der i Blæksprutten er en ambition at se det enkelte barn, fremgår af Blækspruttens 
fundament: 
”I Blæksprutten anser vi alle børn for unikke. De er hver især noget særligt og 
har hver især deres styrkesider. Børn er forskellige og skal behandles 
forskelligt og det er om at udnytte alle de værdifulde ressourcer, som børn 
hver især bærer rundt på.”  
Det næste eksempel viser dog, hvordan personalet, som også LINDA nævner, kan have 
svært ved i praksis at føre denne ambition ud i livet: 
NADJA er på legepladsen med børnene. Lukas græder og pjevser og vil hele 
tiden op. Til sidst udbryder NADJA: ”Lukas, jeg skal altså også fokusere på de 
andre børn”.  
NADJA italesætter her direkte til barnet, en smule irriteret og frustreret, hvilke vilkår hun 
arbejder under. Der er mange, der kræver hendes opmærksomhed, og blikket kan ikke 
hvile længe på den enkelte. I situationen udtrykker hun et krav til Lukas om 
selvbeherskelse. Et krav hun sandsynligvis ikke forventer, at han honorerer (Lukas er 
omkring 1 ½ år), men som alligevel bliver et udtryk for det underliggende krav, der ligger 
til vuggestuebørnene om, at de i det institutionelle liv nødvendigvis må indordne sig under 
det vilkår, at det voksne blik må rumme de mange snarere end den enkelte. 
95 
 
Hvordan dette overfaldeblik ofte dominerer det pædagogiske arbejde, problematiserer 
Andersen og Kampmann (1988): 
”De voksne har spredt sin opmærksomhed ud over mange børn og muligheden 
for at opfatte indholdet eller meningen i det enkelte barns meddelelse eller 
udtryk i en given situation svækkes tilsvarende, i og med den forudgående 
sammenhæng barnets aktuelle adfærd eller udtryk er knyttet til ofte ikke er 
kendt af den voksne. Faren for flygtighed eller overfladiskhed er til stadighed 
til stede i relationsprocessen.” (Ibid.:54)  
Ud fra denne forståelse kan det tænkes, at børnenes ændrede adfærd under 
observationsdagene både hænger sammen med, at vi var til rådighed – vi var i ro, hvilket, 
som tidligere beskrevet, har en positiv betydning for børnenes fordybelsesmuligheder og 
mulighed for at opnå nærvær (Jf. Kapitlerne Nærvær og omsorg og Fordybelse). Men 
derudover kan den ændrede adfærd også skyldes den synlighed, børnene har kunnet få 
gennem vores blik. Igennem vores tilstedeværelse har vi nemlig haft mulighed for at skabe 
os et gennemgående blik på barnet, hvorved barnet i sig selv er blevet mere synligt. Hvor 
det pædagogiske personale ofte befinder sig i periferien af børnenes aktiviteter, og deres 
involvering i børnenes dag derfor til tider kan ses som situationsuafhængige, har det fra 
vores position i højere grad været muligt at relatere vores respons til børnene i 
overensstemmelse med vores betragtning af deres intentioner i situationen. 
Andersen og Kampmann (1988) beskriver, hvorledes endnu en dimension af det 
pædagogiske arbejde synes at medvirke til pædagogernes syn på barnet - etablering af 
gruppeblikket:  
”I løbet af en længere eller kortere række af år kan den evige opdukken af nye 
babyer resultere i lidt af den samme oplevelse som fabriksarbejderen, der hele 
tiden ser den færdigproducerede genstand dukke op på samlebåndet i 
umonteret tilstand: De enkelte børns særegne historie, personlighed og udtryk 
risikerer at flyde sammen for pædagogen” (Ibid.:87). 
Hermed påpeger Andersen og Kampmann, at det ikke blot er de mange arbejdsopgaver og 
de mange børn i den specifikke situation, der medfører, at blikket på den enkelte 
forsvinder, men at også rutinen i arbejdet og den evige strøm af børn risikerer at skabe et 
udpræget gruppeblik på børnene, hvor den enkelte falder fra. 
96 
 
I vores møde med børnene ser vi, at vores manglende kendskab til dem desuden har spillet 
en rolle for den synlighed, barnet har kunnet antage for vores blik. Vores tilgang til 
børnene har, fordi vi ikke kender dem, været afkodende og afventende. Dette står i 
modsætning til pædagogernes tilgang. Pædagogerne har således gennem kendskab til 
barnet samt gennem erfaringer med det pædagogiske arbejde erhvervet sig både rutiner og 
kategorier til at håndtere og forstå særlige situationer, konflikter eller børn ud fra, hvilket 
præger den tilgang de anlægger til børnene. 
Yderligere beskriver Andersen og Kampmann (Ibid.), hvordan pædagoger anvender 
tidligere erfaringer med børn, som baggrund for nutidige vurderinger af, hvilken ’type’ 
barn, de har med at gøre. Dette influerer på synligheden af det enkelte barn. Gennem 
denne brug af en slags ’sættekasse af børnetyper’ mindskes pædagogens mulighed nemlig 
for overhovedet at se det enkelte barn som unikt individ og subjekt. 
”Fastholdes lukketheden vil »sættekassen« ligge som en barriere mellem 
børnenes udtryk og pædagogens indtryk og være eksempel på hvorledes man 
kan sætte system i ikke at »se« børnene.” (Ibid.: 90). 
Med reference til Andersen og Kampmanns påpegning af, at pædagogernes blik for barnet 
præges af overfladeblikket, gruppeblikket og sættekasseforståelsen er det muligt at 
beskrive forskellen mellem pædagogernes og vores blik på børnene. Børnene synes således 
at have en anden mulighed for synlighed, når den voksne indtager en position som vores, 
end når den voksne indtager pædagogens position. Vi stille spørgsmålstegn ved, hvorvidt 
det pædagogiske personale overhovedet har mulighed for at synliggøre barnet på samme 
måde, som vores position har givet anledning til. Det pædagogiske personales på forhånd 
etablerede forestillinger om barnet lader til at afskærme dem fra at kunne se barnet foran 
sig, ligesom også de mange praktiske gøremål medfører et sporadisk blik på barnets 
aktiviteter. 
I det følgende præsenterer vi et eksempel på, hvorledes vi ser, at kategoriseringen af 
børnene i vuggestuen på den ene side anvendes til at kunne rumme den hyppige 
konfrontation med, at de institutionelle vilkår gør det svært at se det enkelte barn, og på 
den anden side fungerer som et redskab til at legitimere den nødvendige distancering til 
børnene. 
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LINDA: Jamen, hun [Selma] er jo bare en pige, der meget gerne sådan vil ses 
og vil høres sådan… ja… og hun er meget sådan ’mig’ i forgrunden […] Men vi 
arbejder, vi har også arbejdet meget på, at hjælpe hende med, at det skal 
nedtones lidt i hvert fald nu, fordi at, ja hun må også gerne se, at der faktisk 
også er andre børn end hende. Det er ikke hende, der skal have vandet først, 
fordi hun skriger højst eller… ja, i sådan nogle situationer. Så vi også hjælper 
hende med, at der er faktisk også andre end hende, der skal have 
opmærksomheden fra os. 
M: Så det er et udviklingsmål for hende? 
LINDA: Ja, det er det. 
Som det her fremgår, placeres Selma i typen ’et opmærksomhedskrævende barn’. Denne 
type barn konfronterer, gennem sin insisteren på at blive set, for det første den 
institutionelle udfordring i at se det enkelte barn, hvorfor barnet hurtigt kan fremstå som 
problematisk for pædagogens praksis. For det andet ser vi, hvorledes ’det 
opmærksomhedskrævende barn’ nemt kan opfattes som et mindre socialt barn, der, som 
det pædagogiske personale her vurderer, har behov for læring i socialt samvær. Denne 
læring fordrer barnet i at tilsidesætte egne ønsker og behov gennem erkendelsen af, at der 
også er andre børn i institutionen, der skal ses. Vi ser dog, at barnet, der formår dette, for 
pædagogen fremstår som et socialt opmærksomt barn, men at et sådant barn også udviser 
også en adfærd, der i mindre grad udfordrer den pædagogiske praksis og bliver derved 
nemt også mindre synlig for pædagogens blik. 
I vores observationer af Selma har vi ud fra det anlagte børneperspektiv ingen argumenter 
for, at Selma skulle være et barn med sociale vanskeligheder. Tværtimod. Vi oplevede, at 
Selma havde et godt kendskab til de sociale spilleregler, som hun uden videre besvær 
navigerede i og opnåede rige mulighedsrum på baggrund af. Mens personalet 
problematiserede Selmas placering af sig selv i centrum, fandt vi, at Selmas måde at 
placere sig i forhold til personalets blik, også gjorde hendes muligheder for at blive synlig i 
det institutionelle rum, markant større end nogle af de andre børns.  
 
Min – når individets plads i kollektivet ikke er nem at finde 
At andre børn synes at have sværere ved at gøre sig synlig end Selma har, er Olivia et godt 
eksempel på. Olivia placerer sig under vores observationer ofte i periferien af stuens 
aktiviteter og opnår sjældent voksenkontakt. Det er i den forbindelse bemærkelsesværdigt, 
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at Olivia ikke på noget tidspunkt blev beskrevet på personalets eget initiativ. Hun bliver 
ikke på samme måde som Selma eller Emma kategoriseret. Hvad dette skyldes, kan vi ikke 
vide, men vi kan dog i parentes bemærket fristes til at stille spørgsmålstegn ved, hvorvidt 
børn, der som Olivia, søger at tilpasse sig og derfor ikke udfordrer de voksnes gruppeblik, 
risikerer at forsvinde i mængden? Vores observationer af Liam medfører samme antagelse. 
Mens Liam i sine bestræbelser på at opnå nærvær med JANNICK, ikke ses i det 
institutionelle rum, fordi hans strategier og signaler ikke er tydelige eller larmende nok. At 
blive set kræver derfor, at man som Selma træder frem – og det gør hverken Olivia eller 
Liam. 
Det er med afsæt i observationerne af Olivia, at vi kan se, hvorledes det institutionelle rum 
kan opleves som dilemmafyldt i forhold til at forstå og navigere i spændingsfeltet mellem 
individ og fællesskab. Mange gange i løbet af vores observationer, benytter Olivia 
udtrykket ’min’. Hun anvender ordet i sammenhænge, hvor hun virker usikker, spørgende, 
forsvarende eller på andre måder orienterende i forhold til de institutionelle regler og 
logikker. Vi ser i observationerne, at Olivia generelt virker usikker og ikke forstår, hvad 
hun skal og ikke skal i vuggestuen, og vi tolker derfor hendes brug af ordet ’min’, som en 
måde hvormed hun søger afklaring.  
Olivia er optaget af en kasse med små bøger. Hun sidder på madrassen ved 
siden af ANETTE og gennemgår de mange bøger og taler engang imellem højt 
om det, hun ser. Da alle bøgerne er skimmet, rejser Olivia sig fra madrassen 
og går ind i rummet ved siden af. Hun går over til METTE, hvor hun finder 
endnu en kasse med små bøger, som hun af KATJA får hjælp til at få ned til sig 
[…] KATJA sætter sig på gulvet med Olivia. ”Det er med prinsesser.” siger 
KATJA. ”Det min” siger Olivia. ”Det er vuggestuens, ik’?” svarer KATJA. De 
sidder lidt dér på gulvet sammen og snakker om, hvad de ser i bøgerne. De 
tager nogle af bøgerne op og kigger på billederne i dem. Olivia rejser sig og 
samler bøgerne sammen i kassen. Hun tager kassen med ind i rummet til de 
andre.” Ja, vis du de andre bøgerne” siger KATJA. ”Se!” siger Olivia, da hun 
træder ind af døren. ”Hvad har du? Lad os se” lyder det fra ANNETTE, der 
stadig sidder på madrassen med drengene. ”Det er min” siger Olivia. ”Det er 
vuggestuens. Du låner dem.” fortæller ANNETTE. Olivia har svært ved at åbne 
kassen på egen hånd og beder om hjælp. KATJA taler med METTE, og de 
svarer ikke Olivia. Olivia flytter sig tættere på ANNETTE, hvor hun sætter sig 
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på en fast skumpude, som ligger på madrassen. ”Åbne den” siger hun og 
holder kassen frem i hænderne. ”Kan du ikke åbne den? Værsgo.” siger 
ANNETTE, da hun åbner kassen. Med hovedet sænket langt ned famler Olivia 
med bøgerne. Hun holder kassen, hvori de mange bøger ligger på rad og 
række. Pludselig tipper kassen i hænderne på Olivia, og bøgerne falder ud på 
madrassen. ”Ja. Lad os læse dem” siger KATJA, der også sidder på madrassen. 
Tobias fra én af de andre stuer begynder at kigge på bøgerne. ”Min bog” siger 
Olivia. ANNETTE ser det og indskyder: ”Det er ikke dine. Du låner dem”.  
I episoden ovenfor, forstår vi på de voksnes respons, at de tolker Olivias anvendelse af 
ordet ”min”, som et udtryk for, at Olivia hævder at have ejendomsretten over bøgerne. Ud 
fra episoden kan Olivias udtryk dog også tolkes som et forsøg på og et ønske om at bevare 
et rum for sig selv. Hun er optaget af bøgerne og ønsker måske at bevare sin fordybelse 
uden forstyrrelser. Da Olivia imidlertid taber bøgerne, er det ikke længere muligt at 
fastholde dette private rum, trods Olivias formulering af ønsket ”min”. Hun afvises i dette 
af de voksne; ”det er ikke dine, du låner dem”.  
De voksnes overensstemmende svar til Olivias ’min’ tyder på, at børns udtryk ’min’ for de 
voksne her bliver en vending med associationer og indskrevne reaktioner. Således afvises 
Olivia gentagne gange med henvisning til, at det ikke er hendes bøger. Et svar som ud fra 
vores fortolkning af situationen ikke svarer overens med det, Olivia spørger om eller 
udtrykker, og derfor ikke bliver et svar, der kan hjælpe Olivia i hendes forsøg på at blive 
synlig i det kollektive rum, men snarere virker som en hindring herfor. 
Hvad dette afsnit har vist os, er, at pædagogerne oplever, at børnene reagerer positivt, når 
de voksne anlægger et børneperspektiv. Når barnet således træder frem fra det kollektive 
og bliver synlig, har det en positiv effekt på dagens gang. Yderligere bliver det muligt at se, 
hvorledes børnene er optagede af at finde deres plads i det fælles. De søger således at 
forstå, hvornår og i hvilke situationer det er muligt og legitimt at træde frem som individ. 
At blive synlig som barn er derfor en værdifuld bestræbelse. Vi vil i det følgende afsnit 
belyse, hvad der synes at muliggøre, at de voksne anlægger dette børneperspektiv. 
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Børneperspektivets muligheder 
Vi ser, at det særligt er i personalets ønsker om og til tider også bevidste bestræbelser på at 
anlægge et børneperspektiv i deres praksis, at der opstår et hul i de institutionelle 
betingelser for barnets mulighed for at blive synlig for den voksnes blik.  
Særligt TRINE beskriver sit ønske om at tilgodese børnene i dagligdagen, hvilket blandt 
andet er en opmærksomhed, som hun gennem sit arbejde med kollegaen, METTE, har 
udviklet: 
”… jeg har en Steiner-pædagog inde hos mig – som er der meget mere for 
børnene end for de strukturer, altså inden for den struktur der er i huset.” 
TRINE fortæller, hvorledes hun i det daglige arbejde er blevet konfronteret med kollegaens 
anderledes børnesyn, der i kraft af METTES baggrund som Steiner-pædagog29, har særlig 
rod i inddragelsen af et børneperspektiv i praksis. 
TRINE: ”Jeg er blevet meget mere […] børnenes pædagog […] Jamen, jeg føler, 
at jeg er der mere for børnenes skyld nu, end jeg var der før, på den måde at 
jeg er nok blevet lidt (griner) lidt mere, omkring sådan noget med… 
selvfølgelig har jeg mine læreplaner og sådan noget, selvfølgelig skal de 
opfyldes, men hvilken måde det bliver gjort på, det, […] Der er jeg blevet meget 
mere løs omkring det… - Vi skal nok nå det. Hvor jeg har været meget sådan… 
Nej det skal gøres sådan, sådan og sådan, og hvis ikke det kunne lade sig gøre 
sådan, så faldt min verden sammen, fordi så… det kunne jeg ikke finde ud af 
oppe i mit hoved.” 
Vi forstår på TRINES refleksioner, at mulighederne for hendes anlæggelse af et 
børneperspektiv ligger i det ændrede børnesyn. Når TRINE inddrager et børneperspektiv i 
praksis og lader sig inspirere af METTES nærvær overfor børnene, bliver det muligt for 
hende at se sit arbejde i et andet lys. Hvor TRINE tidligere lod den fastlagte struktur og 
målsætning alene fungere styrende for arbejdet, fungerer nu også blikket for barnets 
signaler som en meningsfuld forståelsesramme. En forståelsesramme der legitimerer, at 
TRINE i nogle tilfælde etablerer en mere løs tilgang i forhold til opretholdelsen af den 
                                                        
29 Steinerpædagogikken er grundlagt af den østrigske filosof og esoteriker Rudolf Steiner omkring 1920érne. 
Steinerpædagogikken er en alternativ og holistisk præget pædagogik, der lægger særlig vægt på fantasiens 
indvirkning på barnets udvikling og læring. 
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sociale orden end tidligere. Børneperspektivet får således konkret betydning for hendes 
fokus og handlinger i praksis: 
TRINE: ”… og så ville jeg have været den der har gået og ryddet op konstant 
og hele tiden […] hvor jeg er blevet meget mere sådan; ”jamen det skal kunne 
ses at der er børn her.” 
Hvad der særligt træder frem af TRINES formulering, er betegnelsen at være børnenes 
pædagog. Hvad er alternativet til børnenes pædagog? fristes vi til at spørge. Vi forstår dog, 
at det at være børnenes pædagog for TRINE betyder, at hendes daglige arbejde i højere 
grad underlægges et børneperspektiv. I beskrivelsen af sit forandrede børnesyn forstår vi 
TRINES nye forståelse af sit arbejde som en mulig kontrast til de andre pædagogers 
praksis. Mens det for TRINE er blevet muligt i arbejdet at lade sig optage og gribe af 
børnenes her-og-nu, og derved også at sætte parentes om de institutionelle krav og 
betingelser, synes det ikke at være gældende i lige så høj grad for arbejdet på de andre 
stuer. Af TRINES beskrivelser forstår vi således, at alternativet til ’børnenes pædagog’ er 
’strukturens pædagog’, hvor arbejdet ud fra den overordnede institutionslogik, snarere end 
en situationel og interaktionelt bundet logik, bliver styrende for den voksnes samvær med 
børnene. 
Hvad der imidlertid træder frem, er TRINES fortsatte fastholdelse af det fælles 
overordnede læringsmål som værende det væsentligste pejlemærke i hendes arbejde. At 
TRINE således både forstår og heller ikke gennemgående frasiger sig et fokus på den 
strukturerede tilgang, tydeliggøres gennem hendes beskrivelse af, hvad hun anser som 
hendes væsentligste opgave i vuggestuen. Både hun og LINDA svarer således, at de anser 
deres ansvar for barnets udvikling som den primære arbejdsopgave. TRINE forklarer:  
”Jamen jeg, jeg har jo et kæmpe ansvar i og med at jeg er læreren - det er mig 
de lærer fra, øhh… og det er mig, der skal give dem redskaberne til at kunne de 
her ting. Jeg tror på, at det ligger et sted derinde, at børnene er født med at 
kunne de her ting, de skal bare fyldes på, på de rigtige konti, til at nu, nu skal 
du til at gå og sådan nogle ting.” 
I TRINES beskrivelse af den pædagogiske opgave fremstår pædagogens ansvar som 
underviser for barnet, som det primære. Hvorledes denne opgave og dette syn på arbejdet 
trækker på diskurser om barnet som naturligt udviklende og formbart, og dermed på 
forståelser af pædagogens rolle som styrende og strukturerende, står på mange måder i 
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kontrast til det børneperspektiv, TRINE også fremhæver som væsentligt. At det dog er 
denne vægtning, der også synes i sidste ende at være den fremtrædende, i det, man kunne 
kalde Blækspruttens profil, belyser vi i næste afsnit, hvor vi behandler de forhindringer, 
der synes at stille sig i vejen for de voksnes bestræbelser på at anlægge et børneperspektiv. 
 
Den overordnede profil og den fælles ramme for arbejdet 
I indkredsningen af, hvad der synes bestemmende for den pædagogiske dagsorden i 
Blæksprutten, har vi særligt fundet, at personalets etablering af en fælles profil i form af 
fælles mål og fælles struktur bliver afgørende.  
Når vi læser institutionens dokumenter og taler med ledelsen og personalet, står særligt 
barnets læring, udvikling og ’skoleparathed’ frem som centrale punkter i Blækspruttens 
fælles målsætning. 
MIRA: Mennesker lærer hvert sekund. Det er identitetsdannelse, personlig udvikling, at 
respektere andre, at kunne forstå sig selv og andre. Det er vigtigt for mennesker. 
Udvikling og læring hænger sammen. Gennem læring bliver man klar fremover. 
Institutionens fokus placeres, som det fremgår af MIRA (som er en del af ledelsesteamet), 
på børns udvikling, som personalet forstår som noget uadskilleligt fra læring. 
Institutionens udviklingsforståelse samt læringsforståelse favner, for os at se, således over 
både den strukturerede samt den reformpædagogiske tilgang. Ambitionerne bliver i den 
forbindelse at se det enkelte barns potentialer, behov og ressourcer men samtidig at sikre, 
at barnets udvikling og læring målrettes de samfundsmæssige krav og forventninger. 
Denne institutionelle profil sætter i høj grad rammen om den pædagogiske dagsorden, idet 
den rodfæstes i det daglige arbejde. Her skal en etableret struktur sikre, at den daglige 
praksis giver plads til både barnets initiativer og den voksnes faglige bestræbelser. 
Blækspruttens daglige struktur bestemmer således, at ”barnet om formiddagen følger den 
voksne, mens den voksne om eftermiddagen følger barnet.” 
Hvor Blækspruttens formulerede målsætning således synes at rumme en dobbelthed, hvor 
både barnet selv og den voksne bliver medbestemmende for den pædagogiske dagsorden, 
så synes dette dog ikke at gøre sig gældende i praksis. Her oplever vi, at fokus for 
pædagogerne, som eksemplet med TRINE ovenfor viser, i sidste ende bliver det didaktiske 
og strukturerede udgangspunkt, hvor barnets målbestemte udvikling og læring – 
klargøring til den samfundsmæssige fremtid – placeres som den primære orientering. 
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Årsagen til dette, synes at være de dominerende diskurser der hersker i Blæksprutten. Den 
pædagogiske profil etableres men opretholdes fortsat af forskellige pædagogiske og 
institutionelle mantra. Eksempelvis forklarer institutionens leder ULLA: ”Vi er ikke 
skoleorienterede. Vi er virkelighedsorienterede.”, hvilket understøtter institutionens fokus 
mod socialisering af børnene, og er derved medvirker til at etablere et fælles sigte i det 
daglige arbejde. Også formuleringer som ”jeg er fagidiot”, ”her løber børnene ikke på 
gangene – her beskæftiger vi dem” og ”vi skal nå målene” synes at understøtte dette 
fokus. Hvor de daglige interaktionistiske betingelser veksler fra stue til stue og derved får 
forskellige konsekvenser for børnene, synes det dog generelt at være den primære 
orientering mod det fælles mål og dagligdagens fortsatte underlæggelse af en struktur, som 
vanskeliggør børneperspektivets muligheder, der dominerer arbejdet i Blæksprutten. 
Således medvirker en fælles forståelse i Blæksprutten til, at man som personale til tider 
tilpasser børnesynet og forståelserne af, hvad der i her-og-nu-interaktionerne er mest 
hensigtsmæssigt for børnene. 
LINDA forklarer det således i hendes beskrivelse af, hvor meget de fælles mål fylder i 
hendes arbejdsdag: Jeg tror det […] er over halvdelen af det med, at der er altså lige 
noget, vi skal nå”.  
Som det fremgår, har de voksne i Blæksprutten intentioner og ønsker om at tilgodese 
barnets perspektiv i hverdagen. De har tilmed en struktur, hvor dette mål er tænkt ind i 
eftermiddagens program. Vi vil dog ud fra ovenstående diskussion problematisere 
mulighederne for, at barnet bliver synligt i Blæksprutten. Mens formiddagen, i 
overensstemmelse med den fælles besluttede struktur, går med fastlagte aktiviteter, 
struktureret af den voksne, domineres eftermiddagene, ifølge pædagogerne, ofte af 
samlebåndsarbejde, dårlig normering, mange børns behov på samme tid, fratagelse af 
vikartimerne og manglende fysisk plads. Ud fra dette perspektiv synes barnets 
mulighedsrum for at forfølge egen rettethed svær at få øje på. Det konkrete barns her-og-
nu, indgår således både i et samspil med den daglige struktur, den pædagogiske rutine og 
de institutionelle betingelser, men besværliggøres yderligere af den daginstitutionelle 
målorientering, der fordrer voksenstrukturering og fastholdelse af børnenes læring og 
udvikling. 
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Afrunding 
Vi har med dette studie fået indblik i vuggestuebørns rettetheder samt muligheder for at 
forfølge disse i den daginstitutionelle hverdag. 
Gennem vores analyse af børns bevægelser samt forhandlinger i vuggestuens sociale rum 
har særligt følgende fire temaer vist sig som børnenes rettethed: Krop og bevægelse, 
Sociale relationer, Nærvær og omsorg samt Fordybelse. 
Når børnene rettede sig mod krop og bevægelse, indbefattede det både en interesse i og 
glæde over at bevæge sig fysisk, men fungerede også som et udtryk for bevægelighedens 
potentialer i forhold til at skabe muligheder for at forfølge andre rettetheder. Gennem 
bevægelse blev det muligt for børnene at udnytte tiden og rummet. Børnenes hurtige 
bevægelser syntes at udfordre dels den institutionelle orden, dels risikoen for konflikter i 
børnegruppen og dels de voksnes oplevelse af ro og overblik. Derfor blev der i den daglige 
praksis anvendt forskellige pædagogiske redskaber til at fastholde eller begrænse barnets 
hurtige krop. 
Rettetheden mod sociale relationer viste sig ofte. Når vuggestuen fungerer som en offentlig 
arena, hvor mange mennesker hver dag samler sig om den daginstitutionelle rutine og 
praksis, har barnet umiddelbart gode muligheder for at forfølge rettetheden mod sociale 
relationer. Gennem vores analyse har vi vist, hvordan børnene gensidigt retter sig mod 
hinanden, hvor de på forskellige måder orienterer sig i samt forhandler om de sociale 
spilleregler i vuggestuen. Gennem disse forhandlinger positionerer samt positioneres 
børnene i vuggestuens sociale fællesskaber, hvilket på forskellig vis får betydning for 
børnenes handlingsmuligheder. Vi ser hvorledes, det pædagogiske personale både kan 
skabe grundlag for etablering af sociale relationer ved at tage initiativ til fælles aktiviteter 
men også kan virke hindrende for etableringen af disse ved at afbryde børnenes 
foretagender eller ved at indtage en perifer position i det sociale rum. 
Vi ser desuden, at børnenes muligheder for at forfølge rettetheden mod sociale relationer 
afhænger af en gensidighed og fælles rettethed mod netop dette. 
 
Rettetheden mod nærvær og omsorg har særligt vist sig som en rettethed mod de voksnes 
nærvær i vuggestuen. Den pædagogiske praksis befinder sig dog i en konstant 
forhandlingsproces mellem bestræbelserne på at tilbyde barnet nærvær og omsorg og de 
institutionelle logikker, som virker hindrende herfor. I det lys fremtræder den 
institutionelle hverdag som en læringsproces, hvor både børn og voksne må lære at tilpasse 
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sig disse modsætningsforhold. Fra et børneperspektiv har vi vist, hvordan normering, 
sygdom og kategoriseringer af børn bliver konkrete hindringer for nærværet i vuggestuen, 
idet disse får betydning for de voksnes muligheder for at se og reagere på børnenes ønske 
om nærvær. 
Gennem dette speciale har vi analyseret, hvordan de institutionelle rum på mange måder 
virker hindrende for barnets fordybelse. Særligt synes de voksne at have indflydelse herpå, 
idet deres uro, som synes betinget af mange praktiske opgaver og målorientering, virker 
uroskabende for børnene. Samtidig har vi også vist, hvordan de voksnes ro modsat kan 
medvirke til fordybelsens mulighedsrum. Vi ser, hvorledes børnene kontinuerligt 
forhandler med de institutionelle vilkår, blandt andet ved at placere sig strategisk i 
rummet. 
I forlængelse af dette har vi vist, hvordan børnenes forskellige rettetheder både kan 
understøtte eller udfordre hinandens mulighedsrum. Eksempelvis ser vi, hvordan ét barns 
rettethed mod sociale relationer kan virke hæmmende for et andet barns muligheder for at 
forfølge rettetheden mod fordybelse. 
Vi har gennem analysen vist, hvordan de mange børn i det institutionelle rum kan virke 
som en hindring for børnenes fordybelse. Det fremgår således, hvordan temaerne fungerer 
samtidigt og på tværs af hinanden, hvorfor de institutionelle vilkår, her eksempelvis de 
mange børn, kan virke mulighedsskabende for rettetheden mod sociale relationer og 
modsat virke hindrende for rettetheden mod fordybelse. 
Ud fra et samlet blik på børnenes rettetheder, har vi vist, hvordan rettethedens 
mulighedsrum betinges af dels børnenes strategier til at forfølge rettetheden, dels de 
institutionelle vilkår og dels den pædagogiske praksis. Her har vi vist, hvorledes barnets 
synlighed bliver en væsentlig faktor, hvor særligt et pædagogisk anlagt børneperspektiv 
kan medvirke til at synliggøre barnet som individ i det daginstitutionelle kollektiv. Vi har 
således vist, hvorledes det gennem dette perspektiv bliver muligt at få øje på barnets her-
og-nu-oplevelse, hvorved det bliver muligt at tilgodese barnets rettethed. 
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[Blækspruttens] fundament 
I [Blæksprutten] er vi et team der tager et fælles ansvar for børnene og kollegerne. 
 
Vi sætter humør og arbejdsglæde højt fordi vi gennem medindflydelse er klædt på til opgaven og 
føler os trygge. 
 
Vi føler et ejerskab fordi vi bliver udfordret og få lov til at bruge hovedet, og vi er meget bevidste 
om at vi alle er lige. 
 
Vores fundament udspringer af vores værdier. 
  
Værdier er det, der begrunder vores handlinger. Når vi arbejder med værdier på arbejdspladsen 
er det vigtigt at finde ud ad, hvorfor handler vi som vi gør – og handler vi i overensstemmelser 
med de værdier, som vi gerne vil have. 
 
Vores værdier er det som fortæller os, hvad der er rigtigt eller forkert, godt eller dårligt, positivt 
eller negativt. Værdier er det, vi bedømmer en situation, en handling eller et menneske ud fra. 
 
Værdi er præmis for en beslutning. 
 
Værdier udgør et grundlæggende sæt af fælles beslutninger, som vi alle arbejder efter og med. 
Værdier danner baggrund for, at vi handler, hvorfor vi handler og hvordan vi hvordan vi 
handler. 
 
Værdier er med til at gøre [Blæksprutten] troværdig. 
 
 
 
[Blækspruttens] værdier er Københavns kommunes værdier. 
 
 Respekt 
 Ligeværd 
 Dialog 
 Tillid 
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[Blækspruttens] pædagogiske målsætning. 
 
Med udgangspunkt i Københavns kommunes børne- og ungepolitik. 
Vores målsætning er at tilbyde børnene en god hverdag med tryghed, omsorg, godt 
kammeratskab og udfordringer, der passer til det enkelte barns forudsætninger. Hvilket vi 
håber, bidrager til de bedst mulige udviklingsbetingelser.  
Vi ønsker at [Blæksprutten] fremstår som en glad Institution med en varm og afslappet stemning. 
Med udgangs punkt i De lovbestemt læreplaner og inspiration fra den amerikanske psykolog 
Howard Gardners teorier om De mange intelligenser, skal nærvær, engagement, udvikling 
gennem den anerkende tankegang danne grundlag for barnets tid hos os. Derudover har 
forældresamarbejdet en stor værdi for os. 
 
Vi ønsker i samarbejdet med forældrene, at præge børnene således, at de får mulighed for at 
udvikle sig som selvstændige og selvhjulpne personligheder. 
 
Vi ønsker os glade og sunde børn, der gennem vores aktiviteter kan udvikle identitet, gensidig 
respekt og ansvars-følelse. 
 
At vi hjælper børnene med at blive selvstændige, tolerante og forstående overfor andre 
menneskers forskelligheder 
 
At vi lære børnene, hvad det vil sige at have et ansvar, samt konsekvenserne af en handling, for 
at kunne indgå i et fællesskab. 
 
At vi giver børnene rum og tid til leg og samvær med de andre børn, for herigennem at danne 
relationer og venskaber. 
 
At vi bruger naturen og lære børnene at passe på den og opleve sig selv som en del af den. 
 
Vores målsætning er, at anerkendelse for alle relationer i [Blæksprutten]. Anerkendelse er en 
forudsætning for at udvikle, læring og medbestemmelse.  
 
[Blækspruttens] Børnesyn. 
Alle børn er kompetente og udvikles og styrkes i samspil med andre mennesker og den 
sammenhæng, de er i. 
I [Blæksprutten] anser vi alle børn for unikke. De er hver især noget særligt og har hver især 
deres styrkesider. Børn er forskellige og skal behandles forskelligt og det er om at udnytte alle de 
værdifulde ressourcer, som børn hver især bære rundt på. 
Børn lærer på hver deres måde. Børn har forskellige styrkesider, potentialer og intelligenser. 
Hvert barn har sin unikke læringsstil og intelligensprofil. 
Nogle børn lærer bedst ved at lytte, andre ved at tegne. Derfor lader vi os inspirere af Howard 
Gardner. 
 
Howard Gardner: 
Howard Gardners teorier besidder et menneskesyn, hvor der haves en positiv og anerkende 
tilgang til barnet, og hvor barnet ses, der hvor det er. 
Howard Gardener mener at alle er i besiddelse af forskellige evner og potentialer og alle evner og 
potentialer er lige vigtige. Noget er man god til – styrkesider, noget er man knap så god til – 
svage sider – hos os udfordringer. 
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I al sin enkelhed handler det om at tage udgangspunkt i det barnet kan og at tænke positivt. Være 
ressourcefinder – ikke fejlfinder. Vi ser barnets muligheder frem for begrænsninger, og dermed 
tage udgangspunkt i det barnet er god til. 
 
[Blækspruttens] Læringsyn. 
Læring finder sted i konkrete situationer sammen med andre mennesker, og opstår ud fra, 
hvorledes den enkelte forstår den kontekst og tradition som præger en bestemt situation. 
Læring er en proces. ”Det som barnet i dag kan klare med den voksne hjælp, vil det i morgen kunne 
gøre selvstændigt.  
I [Blæksprutten] er læring og udvikling tæt forbundet og som er en livslang proces. Barnet lærer 
ved at gøre sine egne erfaringer og ikke igennem at høre om andres erfaringer. 
 
Læreplaner i [Blæksprutten] 
 
Arbejdet med pædagogiske læreplaner er at sætte en pædao-gisk dagsorden. 
I [Blæksprutten] er det pædagogen, der følger barnet på vej, ikke kun til skolen – men til livet. At 
man følges ad betyder naturligvis ikke, at barnet har frit valg på alle hylder. Pædagogik betyder 
”læren om opdragelse” og det er netop, hvad der forgå hos os.  
Barnet er et aktivt og kompetent menneske, der bearbejder og præger sine omgivelser, hvilket 
betyder at både barnet og den voksne lære noget nyt gennem deres samspil. Man kan sige, at der 
sker en gensidig proces, hvor begge parter forandrer sig i takt med de erfaringer, de bibringer 
hinanden.  
 
De pædagogiske læreplaner indeholder 6 læringstemaer: 
 
Kulturelle udtryksformer og værdier 
 
Indenfor opererer børnekulturen man med begreberne kultur for børn, kultur med børn og kultur 
af børn. I det ligger både det formidlende, det skabende og det deltagende element. 
Ved selv at skabe, udtrykker barnet følelser, tanker, ideer og fantasier om, hvordan verden er 
skruet sammen. Jo flere kulturelle møder og oplevelser, jo bredere og mere nuanceret bliver 
barnets opfattelse af verden, dem selv og andre. 
 
Natur og naturfænomener 
 
Naturfaglig dannelse for børn i dagtilbud handler om, at børnene får barndommen sætter spor 
langt ind i det voksne liv på både det følelsesmæssige, det mentale og det kropslige plan. Ved at 
færdes i naturen får børnene viden om og erfaringer med, hvem de selv er i forhold til deres 
verden. 
 
 
Sprog 
 
Sprog er mange ting. Der er nonverbalt sprog, talesprog, skriftsprog, tegnsprog, kropssprog og 
billedsprog. Igennem disse sprog kan børnene udtrykke deres egne tanker og følelser og blive i 
stand til at forstå andres. Børnene udvikler og fastholder deres identitet og selvfølelse ved at 
udtrykke sig. 
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Sociale kompetencer 
 
Sociale kompetencer handler om, at kunne leve sig ind i andres følelser og tanker og at kunne 
lytte til andre. De sociale kompetencer udvikles i fællesskaber og i relationer til andre – i 
venskaber, grupper og kultur. 
 
 
Barnets alsidige personlighedsudvikling 
 
Institutionen skal være et frugtbart udviklingssted. Det skal være et sted, hvor børn tilbydes 
optimale forudsætninger for at vokse i alle retninger og den vækst og udvikling kræver, at 
børnene mødes af en lydhør omverden. Det vil sige en omverden, som på en gang vil barnet noget 
– og samtidig anerkender og involverer sig i barnets engagementer i verden. 
 
 
Bevægelse 
 
Bevægelse handler om, at børnene får skabt en interesse for at bruge kroppen samt skabe en 
viden om kroppens styrker og muligheder. 
Det er blandt andet herigennem at børnene får udviklet deres fin- og grovmotorik. 
   
 
Vores målsætning er, at anerkendelse er kendetegnet for alle relationer i 
Når dit barn har været i [Blækspruttens] Vuggestuen og Børnehaven sender vi dit skoleparate 
barn vider som er: 
 bevidste om egne resurser 
 Har oplevet sig selv som en vigtig del af en stor sammenhæng 
 Har oplevet, at de igennem kreativitet kan finde nye løsninger til at mester deres liv. 
Børnehuset Egen. 
Anerkendelse er en forudsætning for at udvikling,  
 
Forældresamarbejdet. 
 
I [Blæksprutten] kan forældre forvente at vi indgår i et ligeværdigt tæt samarbejde, hvor i er 
eksperter i jeres barns liv, og vi med vores faglige ekspertise sammen skaber de rette 
udviklingsbetingelser for jeres barn. 
I [Blæksprutten] bliver vi en sammensat gruppe af børn og personale, som kommer fra 
forskellige familier med hver vores sæt normer. Vi respekterer disse forskelligheder og er ikke 
fordømmende. Vi mener at personalet i deres samvær med børnene fungerer som rollemodeller 
og derfor tager vi også medansvar for barnets opdragelse 
 
Vi vil være i dialog med forældrerådet om planlægning af års aktiviteter, og den overordnede 
pædagogiske målsætninger som skal skabe rum og rammer således, at vores børn får et godt 
børneliv. Vi vil i samarbejde med forældrerådet udarbejde lærings/udviklingsplaner for alle 
aldersgrupper i [Blæksprutten]. 
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Abstract 
This dissertation is an interdisciplinary study covering Educational studies and 
Psychology. With a focus on small children’s intentionality and the child’s opportunities to 
follow its intentional acts in the everyday life of daycare, this dissertation takes an offset in 
the understanding of the child as a subject as well as socially constructed.  
The epistemology of this dissertation has required a combined theoretical position, why we 
create a link between the Ethnographic methods, the Phenomenological understanding of 
everyday life, Interactionist inspired understandings and the Social constructionist and 
Post Structuralist theories. 
Through fieldwork – including observation from a here-and-now children’s perspective 
and qualitative interviews – we have found that young children in daycare particularly 
orient themselves towards four aspects: Body and movement, Social relations, Presence 
and care and immersion. Furthermore we have been able to see how the children’s 
possibilities to follow their intentionality must be seen as conditioned by the logics 
established within daycare, the pedagogical practice and structure, the discursive 
perception of the child, the children’s individual strategies for social negotiation and the 
institutional conditions. 
